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PRESENTACION

Larevista REXE, tiene el agrado de presentar su Vol. 17, N° 33, correspondiente al ailo 2018 desde
enero-abril. Esta edicion cuenta con diez articulos, seis del area de la investigacion, dos del area
de estudio y debates y dos del area de experiencias pedagdgicas. La procedencia y autores de los
trabajos que fueron recibidos y aceptados es diversa (Brasil, México, Espafia y Chile). Las tema-
ticas abordadas en este nimero estan relacionadas con: la ética profesional, escala de inteligencia
para nifos con discapacidad, calidad de vida, actitudes de estudiantes universitarios, reflexion
pedagdgica, educacion intergeneracional, clases universitarias, perspectiva ecoldgica de la edu-
cacion y educacién inventiva.

La seccion Investigacion, presenta en el primer articulo un estudio realizado por las brasilefias
Carolina Rosa Campos y Tatiana de Cassia Nakano que tuvo como objetivo la busqueda por evi-
dencias de validez de una escala para evaluacion de la inteligencia de nifios con deficiencia visual.
El instrumento (Escala de Inteligencia de nifios discapacitados visuales - versién profesional,
EPIC-DV), esta compuesto por 29 frases que evaltian las areas de razonamiento verbal, 16gico,
cuantitativo y memoria, las cuales deben ser juzgadas por el profesional dentro de una escala Li-
kert de 5 puntos, de acuerdo con la intensidad del comportamiento presente en el nifo evaluado.
La muestra fue compuesta por 10 profesionales que actdan en instituciones especializadas (M
= 45,7 afios, DP = 13,1), los cuales realizaron la evaluacion de 30 nifios deficientes visuales, con
edades entre siete y doce anos (M =9, 76, DP = 1,81), de ambos sexos y de diferentes niveles de
escolaridad. De estas, 8 presentaban deficiencia adquirida y 22 del tipo congénita, siendo todavia
23 diagnosticadas con baja visiéon y 7 con ceguera. Los resultados indicaron que la mayoria de
las areas evaluadas no presentaron diferencias significativas entre los grupos, de acuerdo con el
grado de discapacidad. La influencia de la variable tipo de discapacidad fue encontrada sélo para
el raciocinio verbal, con mejor desempefo de los nifios con deficiencia congénita. En general,
los resultados encontrados sugieren que la EPIC-DV puede ser utilizado como instrumento de
seguimiento, complementario, dentro de un proceso mds amplio y que apunte a la evaluacién de
las habilidades cognitivas de nifios y adolescentes con deficiencia visual, independiente del grado
o tipo de discapacidad.

El segundo articulo presentado por los autores mexicanos Marysol Escobar-Puig y Juan Carlos
Rodriguez-Macias tuvo como objetivo evaluar la calidad de vida escolar de los estudiantes de
tercer grado de secundaria en Baja California. Se seleccionaron a 14.545 estudiantes que asistian
a escuelas secundarias privadas, generales, telesecundaria y técnicas de todos los municipios del
estado, que se encontraban inscritos en el ciclo escolar 2014-2015, en los turnos matutino, dis-
continuo, vespertino y nocturno. El instrumento que se utilizé conté con 41 reactivos, los cuales
exploraron la satisfaccion general del estudiante con la escuela, su percepcion sobre los senti-
mientos positivos y negativos que les provoca la escuela, las relaciones entre sus compaiieros, su
nivel de diversion en la escuela y las oportunidades que ofrece la escuela. Se realizaron anélisis
descriptivos para caracterizar a los evaluados. Los resultados muestran que los estudiantes con
mayor calidad de vida escolar tienen 13 afios 0 menos, asisten a escuelas privadas, se encuentran
inscritos en el turno vespertino y piensan abandonar la escuela porque no les interesa seguir
estudiando.

El tercer articulo de las chilenas Karla Westermeier Abusleme y Solange Tenorio Eitel presentan
un estudio que muestra los hallazgos obtenidos en una investigacion cualitativa, con un disefio
de estudio de casos, que se propuso describir las interacciones que caracterizan la relacion entre
los profesionales (docentes y no docentes) que integran los gabinetes técnicos de cuatro escuelas
especiales que atienden estudiantes con discapacidades multiples, de la comuna de Valdivia, Re-
gién de Los Rios. Entre sus principales hallazgos se destaca que los profesionales se relacionan de
manera positiva en su quehacer diario, primando la comunicacion y la confianza. Se enfatiza en
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la falta de tiempo, como un factor que afecta negativamente el trabajo colaborativo, el que se ve
reducido a reuniones técnicas y conversaciones informales, careciendo de instancias adecuadas
para planificar y evaluar, en conjunto, el proceso educativo. Asimismo, falta un mayor conoci-
miento por parte de los profesionales no docentes principalmente, de la normativa que rige a los
gabinetes técnicos, y del Enfoque Ecolégico Funcional.

El cuarto articulo de los espanoles Macarena Esteban Ibafez y Luis Vicente Amador Mufioz
presenta un estudio en donde han investigado las actitudes de los universitarios hacia el Medio
Ambiente en la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla. Entendiendo éstas como una dispo-
sicién previa y preparatoria de las respuestas ante estimulos sociales; reconociéndolas parcial-
mente estables, susceptibles de aprendizaje y formacion y, generalmente duraderas. El objetivo
de esta investigacion ha sido evaluar las actitudes del alumnado que comienzan los estudios de
Ciencias Ambientales y ver como influye en esta poblacién, aportandonos conceptos, actitudes
y comportamientos pro-ambientales. Se trata de un estudio piloto de aproximacién de cardcter
cuantitativo. Antes de comenzar la docencia, se llevé a cabo un estudio inicial en el marco de la
metodologia descriptiva, con el objeto de recoger informacién sobre las creencias que sobre las
tematicas ambientales tienen los estudiantes. Para ello, se aplicé la técnica de encuesta, utilizando
el cuestionario denominado Cuestionario de Aptitudes Socioeducativas Medioambientales (CA-
SEM). Los resultados indican que la mayoria del alumnado posee conceptos previos sobre medio
ambiente y consideran que es necesaria una buena educaciéon ambiental, para mejorar los proble-
mas ambientales que les rodean. Con ello constatamos que los factores claves de las actitudes se
convierten en elementos fundamentales para el cambio de las mismas.

El quinto articulo de la chilena Brenda Angélica Lara-Subiabre tuvo como objetivo interpretar
los significados de la reflexion pedagodgica que tienen profesores en formacion de una carrera de
pedagogia en Educacion Fisica. Se utiliza un enfoque cualitativo-interpretativo, con el disefio de
teorfa fundamentada. La muestra estuvo conformada por cinco sujetos a quienes se aplica una
entrevista semiestructurada en profundidad. Este trabajo dara cuenta de los anélisis axial y selec-
tivo, a través de los cuales emergieron dos categorias: detonador de reflexiones: sentirse afectado
emocionalmente y reflexionar para solucionar. Ambos fenémenos sirvieron de base para elaborar
una propuesta tedrica fundada en la voz de los participantes, los que conciben la reflexiéon peda-
gogica como un recurso para solucionar lo que les hace sentir mal.

El sexto articulo de los espafioles Nazaret Martinez Heredia y Antonio Manuel Rodriguez Garcia
tuvo como objetivo sintetizar las bases principales de un programa basado en la educacién inter-
generacional, estableciendo relaciones entre los jovenes de la asignatura de Pedagogia Social del
primer curso de Educacion Social y mayores del Aula Permanente de Formacion Abierta de la
Universidad de Granada (Espafa). Los datos cualitativos fueron analizados mediante el progra-
ma informadtico Atltas.ti creando una serie de categorias de analisis (reflexiones generales, testi-
monios respecto al trabajo, testimonios respecto a las personas mayores, testimonios respecto a
la educacidn, recuerdos de sus vidas). Una vez codificados los datos se realizé su depuracion por
medio de la triangulacién, obtenidos a través de la entrevista semiestructurada y autobiografica.
Posteriormente realizamos el analisis de contenido presentando los resultados descriptivos de los
hechos estudiados. Con este articulo pretendemos reflejar la puesta en practica de dichos encuen-
tros asentando las bases de una propuesta de formacion a través de una metodologia participativa
y activa dentro del aula, rompiendo con ciertos estereotipos de la vejez, mayor conocimiento
entre generaciones, asi como la posibilidad de una retroalimentacion positiva para mejorar.

En la seccion de Estudios y Debates se presenta el articulo del brasileiio Rodrigo Barchi quien
tuvo como objetivo promover y construir una serie de encuentros y convergencias entre las pers-
pectivas ecologistas de la educacion y los discursos sobre las hecatombes ambientales y el fin del



mundo presente en las letras y portadas de las bandas de thrash metal, en particular el grupo es-
tadounidense Nuclear Assault. Los aspectos libertarios, ndmadas y dialdgicos de las perspectivas
ecologistas en educacion, cuyo ambito tedrico se ve reforzado principalmente con aportaciones
del pensamiento de Felix Guattari, Paulo Freire y Marcos Reigota, se desarrollan en la primera
parte del texto, y permiten dar a conocer las potencialidades educativas y transformativas de los
discursos ecoldgicos y catastroficos de las bandas de thrash metal, que son presentadas y discu-
tidas en la segunda parte.

El segundo articulo de esta seccion estuvo a cargo de los brasilenios Flavia de Abreu Lisboa, Thia-
go Colmenero Cunha y Pedro Paulo Gastalho de Bicalho quienes a través de la reflexion proble-
matizan la concepcion tradicional de la educacion, cristalizada en practicas verticales, en las cua-
les el conocimiento es acabado y rigido. El profesor, poseedor de saber, transmite el conocimiento
al alumno. En lo que se refiere a la Psicologia, esta concepcién de educacion se sustenta en un
modelo de cognicién por representacion, en la cual el sujeto se inserta en el mundo a través de
la reproduccién y adaptacion a lo que lo rodea. Se parte de otra concepcion de educacion, donde
el estudiante en lugar de sélo recibir informaciones, estd implicado en un proceso critico y de
creacion. Se afirma una nueva perspectiva de la cognicion pautada en la invencién. Tal cuestio-
namiento emerge con un proyecto de extension universitaria, en el cual se busca la construccion
de un espacio de discusion con los estudiantes, apostando en el grupo y en el didlogo como un
entrecruzamiento de fuerzas que posibilita la problematizacion y el extranamiento de referencias
consideradas hasta entonces como naturales, afirmando la importancia de la construccion colec-
tiva de la sociedad a partir de la responsabilizacion de los actores que la componen.

En la seccién de Experiencias Pedagogicas se presenta el articulo de los mexicanos Maria Rocio
Mendoza Belmonte, Maria Amparo Oliveros Ruiz y Benjamin Valdez Salas que tuvo como objeti-
vo explorar y conocer el nivel de perspectiva que tienen los alumnos de ingenieria de la Universi-
dad Politécnica de Baja California, sobre la ética profesional, que permita conocer su pensamien-
to critico y su aplicacion en el ejercicio profesional. Se presentan los hallazgos de la aplicacion
de un cuestionario, con resultados alentadores, sin embargo, se considera establecer estrategias
para la optimizacion de competencias para los futuros profesionistas que les ayude a enfrentar los
complejos cambios de este mundo cada vez mas demandante de profesionistas que se integren
a un ambiente globalizado y contribuyan a la construcciéon de una sociedad del conocimiento.

El segundo articulo de este apartado estuvo a cargo de la chilena Carmen Gloria Garrido Fon-
seca quien sefiala que la educacion en Chile, muestra a un profesorado en ejercicio que ha sido
cuestionado en su accién pedagdgica como también en sus conocimientos. Hay desconfianza
en el profesorado y en la calidad del proceso de ensefianza. Las instituciones universitarias han
omitido la voz, han silenciado su posicién formativa y se han restado de la discusion nacional.
Por otra parte, escuelas, nacionales e internacionales, han dado leccion a las universidades pues
se han atrevido a crear condiciones que posibilitan una formacion escolar distinta y distintiva.
Han hecho revivir el centro de la pedagogia sin perderse en la racionalidad técnica que se respira
a diario. En este contexto, surge en el afio 2015, el proyecto laboratorio de aprendizaje (LAP) en
la Facultad de Educacion de la Universidad Andrés Bello, en alianza con Campus Creativo (que
agrupa carreras de Diseflo y Arquitectura), que trata de incomodar la formacion de profesores,
a partir de un proceso reflexivo y de experimentacion entre pares y que se pregunta ;por qué las
universidades estan formando a un profesional de tercera division? Se realiza una consulta a do-
centes y estudiantes, sobre las conceptualizaciones mas recurrentes respecto de como deben ser
las clases a objeto de reflexionar sobre la posicion formativa y a su vez, avanzar en un proceso de
reflexion y transformacion de la practica docente. Los resultados permitieron el establecimiento
de un proceso dialogico entre pares de la Facultad de Educacion para generar procesos de auto-
estudio, reflexion y construccién de experiencias de aprendizaje.
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Los articulos presentados en esta Edicién evidencian sin duda la diversidad epistemoldgica, de
enfoques, de metodologia y de contextos culturales de los distintos autores y que es promovida
por la REVISTA DE ESTUDIOS Y EXPERIENCIAS EN EDUCACION. Todos estos aportes han
sido considerados favorablemente por los expertos para ser difundidos a la comunidad cientifica
nacional e internacional, por destacar en sus areas de estudios y para contribuir al acervo del
conocimiento en materias de educacion, lo que sin duda impactara en el desarrollo cientifico y el
de futuras investigaciones.

Dra. Maria Graciela Badilla Quintana
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Escala de Inteligencia de nifios con discapacidad vi-
sual - version profesional: rendimiento por tipo y
grado de discapacidad

Carolina Rosa Campos** y Tatiana de Cassia Nakano®
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas, Facultad de Psicologia, Campinas. Brasil.

Recibido: 26 julio 2017
Aceptado: 11 octubre 2017

RESUMEN. Este estudio tuvo como objetivo la bisqueda por evidencias de validez de una escala
para evaluacion de la inteligencia de nifios con deficiencia visual. El instrumento (Escala de In-
teligencia de nifos discapacitados visuales - version profesional, EPIC-DV), esta compuesto por
29 frases que evaltian las areas de razonamiento verbal, l6gico, cuantitativo y memoria, las cuales
deben ser juzgadas por el profesional dentro de una escala Likert de 5 puntos, de acuerdo con la
intensidad del comportamiento presente en el nifio evaluado. La muestra fue compuesta por 10
profesionales que actan en instituciones especializadas (M = 45,7 afos, DP = 13,1), los cuales
realizaron la evaluacion de 30 nifos deficientes visuales, con edades entre siete y doce afios (M =
9,76, DP = 1,81), de ambos sexos y de diferentes niveles de escolaridad. De estas, 8 presentaban
deficiencia adquirida y 22 del tipo congénita, siendo todavia 23 diagnosticadas con baja vision
y 7 con ceguera. Los resultados indicaron que la mayoria de las dreas evaluadas no presentaron
diferencias significativas entre los grupos, de acuerdo con el grado de discapacidad. La influencia
de la variable tipo de discapacidad fue encontrada sélo para el raciocinio verbal, con mejor de-
sempenio de los nifos con deficiencia congénita. En general, los resultados encontrados sugieren
que la EPIC-DV puede ser utilizado como instrumento de seguimiento, complementario, dentro
de un proceso mds amplio y que apunte a la evaluacion de las habilidades cognitivas de nifios y
adolescentes con deficiencia visual, independiente del grado o tipo de discapacidad.
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nal version: performance by type and degree of disability

ABSTRACT. This study aimes to search for validity evidence using a scale for evaluating the in-
telligence of visually impaired children. The instrument (Scale of Intelligence of visually impaired
children - professional version, EPIC-DV) is composed of 29 phrases that evaluate the areas of
verbal, logical, quantitative and memory reasoning), which must be judged by the professional
within a scale Likert score of 5 points, according to the intensity of the behavior present in the
child evaluated. The sample consisted of 10 professionals working in specialized institutions (M
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9,76, SD = 1.81), of both sexes and different levels of schooling. Of these, 8 presented acquired
deficiency and 22 of congenital type, being still 23 diagnosed with low vision and 7 with blind-
ness. The results indicated that most of the areas evaluated did not present significant differences
between the groups, according to the degree of disability. The influence of the variable type of
disability was found only for verbal reasoning, with congenital deficiency children performing
better. In general, the results suggest that the EPIC-DV can be used as a follow-up instrument,
complementary, within a broader process and aimed at assessing the cognitive abilities of chil-
dren and adolescents with visual impairment, independent of degree or type of disability.

KEY WORDS. Visual Impairment, Vision Disorders, Cognitive Fitness, Validity of the Test,
Measures, Psychological Evaluation.

1. INTRODUCCION

Actualmente, se observa que la tematica de la inclusion social y el interés en estudios dirigidos
a las poblaciones minoritarias han ganado espacio dentro del medio cientifico brasilefio (Cassia
y Dardes, 2010; Francia-Freitas y Gil, 2012), en especial en el drea de la evaluacion psicoldgi-
ca. Sin embargo, debe resaltarse la escasez de instrumentos psicoldgicos dirigidos a atender las
exigencias de personas con algtn tipo de discapacidad (Nacimiento y Flores-Mendoza, 2007;
Nicolaiewsky y Correa, 2009).

En cuanto a la evaluacion psicoldgica dirigida a las personas con discapacidad visual, el cua-
dro es atin mds agravante, ya que son pocos los estudios e investigaciones relacionadas con la
investigacion de los diferentes constructos psicoldgicos, especialmente la inteligencia (Lobato,
2005; Masini, 1995). Tal escasez puede ser comprendida mediante la dificultad de trabajar con las
especificidades exigidas por la discapacidad, aliada al largo y exigente proceso de desarrollo de
instrumentos psicoldgicos, caracteristicas que hacen que un nimero muy limitado de investiga-
dores enfoquen sus esfuerzos en esa area.

Segtn Brambring y Troster (1994), esta falta de instrumentacién trae, como consecuencia, una
laguna en las investigaciones y estudios orientados al desarrollo y perfil cognitivo de nifios y adul-
tos con esa peculiaridad. Aunque la literatura nacional presenta trabajos importantes (Machado,
2011; Nunes y Lomdnaco, 2008; Rabello, Motti y Gasparetto, 2007), la produccién cientifica in-
ternacional se ha mostrado, en general, mucho mas avanzada y mas amplia cuando se trata de
la evaluacion psicoldgica de las personas con discapacidad visual (Alonso, 2003; Celeste, 2006;
Navarro y Lopez, 2002), principalmente, en el area orientada a la construccion de instrumentos
especificos para uso en esa poblacion (Ballesteros, Barsida, Reales y Muiliz, 2003; Deverell, 2011).
Lo que se nota es que, aunque varias ventajas pueden ser citadas como consecuencia de una
evaluacion adecuada, pudiéndose citar, por ejemplo, la mejora de la calidad de vida de nifos y
personas con ese tipo especifico de discapacidad, la laguna en la instrumentacion necesaria para
tal evaluacion y, consecuentemente, en el conocimiento que podria ser generado, todavia se hace
presente.

En Brasil, la lista de las pruebas psicoldgicas disponibles para uso profesional y comercial (Sis-
tema de Evaluacion de las Pruebas Psicologicas, SATEPSI, elaborada por el Consejo Federal de
Psicologia), apunta a la ausencia de instrumentos que posean evidencias de validez para uso en
esa poblacion, que permitan comprender las capacidades y habilidades cognitivas de los nifios,
en especial de aquellas con algun tipo de discapacidad (Chiodi y Wechsler, 2009). Las pruebas
disponibles para la evaluacion de este constructo en la poblacion brasilefia son todas dirigidas a
la poblacién general, no presentando, en sus manuales o tablas normativas, cualesquiera estudios
o datos que demuestren su eficacia para uso en esa poblacion especifica.
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De manera general, tener instrumentos especificos para estas poblaciones puede ayudar a dismi-
nuir errores en relacién a diagndsticos y / o procesos mal conducidos (Campos y Nakano, 2014,
Zanfelici y Oliveira, 2013). En este sentido la importancia de una mirada diferenciada ante las
especificidades, particularidades y cuidados que se hacen indispensables para la construcciéon o
adaptacion de un instrumento junto a discapacitados visuales. Esto, en general, posibilita una
mejor calidad de evaluacion, aplicacién y comprension de los resultados de esta poblacion (Ba-
ron, 2006; Bizerra, Cizauskas, Inglez y Franco, 2012; Gonzalez, Piera, Salabert y Seba, 2002; Mal-
ta, Endriss, Rached, Moura y Ventura, 2006; Navarro y Lopez, 2002; Nunes y Lomdnaco, 2010;
Sena y Carmo, 2005).

La deficiencia visual, puede ser comprendida como la pérdida - parcial o total, adquirida o con-
génita - de la vision, compuesta por una estructura compleja que enreda aspectos fisioldgicos,
funcién sensorial-motora, perspectiva y psicolégica (Ministerio de Educacién y Cultura, 2001).
Asi, se puede decir que, en una perspectiva de evaluacion es necesario que cualquier especifici-
dad individual deba ser considerada, con la perspectiva de optimizar las funciones preservadas,
involucrando atun un diagnéstico mas preciso.

Las necesidades especificas pueden ser numerosas (Scholl, 1982), alterndndose en relacion a la
edad de manifestacion del problema visual, la forma de manifestacién de la discapacidad, etio-
logia, tipo (adquirida o congénita), grado de visién (ceguera total o baja en el caso de que exista
algtin residuo de visién), ademas de los estilos individuales y de los aspectos sociales (Barraga,
1997; Lowenfeld, 1977; Norris, Spaulding y Brodie 1957). En este caso, se debe tener claro que es-
tas especificidades acttian de modo a alterar los procedimientos de ejecucion de determinada ac-
tividad, pero no estando asociadas a la capacidad de aprendizaje (Cunha, Enumo y Canal, 2011).

Asi, es fundamental que el evaluador tenga esa informacion disponible para calificar el acceso
fisico a objetos y la estimulacién de los sentidos tactiles y auditivos promoviendo condiciones
iguales de evaluacion a todos (Ballesteros et al., 2003; Bizerra et al., 2012). Esto posibilita que
la evaluaciéon de las habilidades cognitivas sea estandarizada pero también considerando cada
evaluado en sus especificidades (Verdugo, Caballo y Delgado, 1996; Camargo, Nardi y Veraszto,
2008; Rabello et al., 2007).

Como ejemplos se pueden citar las diferencias debidas al tipo y grado de discapacidad. Tomando
el tipo, la ceguera consiste en un cuadro de deficiencia visual en el cual hay pérdida total de la vi-
sién. Las personas ciegas pueden hacer uso de sentidos remanentes para su aprendizaje y desarro-
llo, como los sentidos del tacto, de la audicién, del olfato y del paladar, los cuales las auxilian en la
asimilacion de las informaciones procedentes de los estimulos externos y que, al ser integradas,
posibilitan la percepcidn, analisis y comprension del medio ambiente (Laramara, nd).

En términos cientificos, al tenerse como referencia la clasificacion de las limitaciones visuales
proporcionada por la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, www.portal.saude.gov.br), la per-
sona con ceguera total es aquella que tiene una agudeza visual méxima inferior a 1/50 (0,02) o sin
percepcion de luz. Ella necesita ayudas como libros hablados, sistema Braille, aparatos de salida
de voz, softwares con sintetizadores de voz, bastén, entrenamiento de orientacién / movilidad
(Deficiente Online, nd). Por otro lado, personas con baja vision, se clasifican cuando la capacidad
de vision del mejor ojo no pasa del 30% en relacion a lo que se considera vision normal, incluso
con tratamiento pertinente o uso de gafas.

En la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS), la agudeza visual maxima entre 1/20 (0,05) y
1/10 (0,1), puede hacer uso de ayudas especiales para mejorar la resolucién visual como, por
ejemplo, ayudas no Opticas, ayudas Opticas y electrénicas. En relacion al tipo, se debe aclarar que
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la persona con discapacidad congénita es aquella que nacid ciega o con baja vision, distinto de la
persona que adquirid la discapacidad a lo largo de sus afios de vida y que vivencié la experiencia
de ver por cierto tiempo (Gonzalez, 2007).

Las diferencias entre los cuadros apuntan a un amplio abanico de alteraciones que pueden estar
presentes en la funcidn visual: perjuicio en la agudeza visual, en la visién de colores, en el campo
visual, en la sensibilidad al contraste, en la adaptacion a la luz (Douglas et al., 2009). Asi que las
particularidades de las personas clasificadas dentro de esa caracteristica deben ser consideradas,
dada la heterogeneidad del cuadro, principalmente si averiguamos que las formas de aprendizaje
y contacto con el ambiente se distinguen, como apuntan Almeida y Aratjo (2013) y Dale y Sonk-
sen (2002). Hay que considerar que el deficiente congénito sélo obtuvo conocimientos y vivenci6
experiencias sin el uso de la visién a lo largo de toda su vida, a diferencia del deficiente adquirido,
el cual tuvo experiencias previas con la vision.

De este modo, lo que se puede ver es que la poblacién con discapacidad visual es heterogénea y,
por lo tanto, presenta gran variabilidad y diversidad en relacion a la visién (Gil, 2000). Esto signi-
fica que, a pesar de clasificar a una persona de acuerdo con el grado (baja vision o ceguera) o tipo
de deficiencia (adquirida o congénita), hay necesidad de evaluar otras variables importantes, tales
como: el diagnostico oftalmologico; la evolucion; la etiologia y su prondstico; y, principalmente,
la funcionalidad visual, en relacion al grado de pérdida de la vision. Asi, el momento de aparicién
de la deficiencia, la progresion de la pérdida visual, y la asociacion o derivacion con otras enfer-
medades y también deben ser considerados.

En comun, los deficientes visuales, independiente del tipo y grado, presentan una disminucién
de la visién de forma irreversible (www.portal.saude.gov.br), ademds de algunas restricciones
en relacion a sus habilidades y en cuanto a la vida cotidiana de manera general, tales como su
velocidad de trabajo, su movilidad, capacidad de orientacion espacial y de realizar tareas que
requieren el uso de la vision (Caballo y Nuifiez, 2013). Dadas estas especificidades y semejanzas
abordadas, resulta relevante considerar estas especificidades en el proceso de evaluacion psicold-
gica con el objetivo de promocién del individuo a fin de que el mismo conozca sus capacidades
y limitaciones.

Por lo tanto, el profesional que esté trabajando con la evaluacién de las habilidades cognitivas de
discapacitados visuales debe estar atento a situaciones que permitan conocerlo, no solamente a la
prueba y a las respuestas. En este abordaje, la utilizacién de un procedimiento mds amplio, que
involucra no solo pruebas de rendimiento, sino también una evaluacién externa, hace que este
proceso sea aun mas amplio, siendo recomendable.

En base a esta propuesta, se inici6 el desarrollo de las pruebas de evaluacion de la inteligencia
de los nifnos con discapacidad visual (PAIC-DV). Esta se compone de tareas que evaltan el de-
sempefio en cuatro dreas (razonamiento verbal, memoria, raciocinio numérico y razonamiento
légico) y por una escala a ser respondida por el profesor (Escala de Inteligencia de nifos disca-
pacitados visuales - version profesional, EPIC-DV), la bateria ha sido objeto de estudios investi-
gando sus cualidades psicométricas.

Los subtest verbal, memoria y 16gica fueron evaluados en cuanto a su adecuacion al ptblico obje-
tivo (Campos y Nakano, 2014), asi como también se compar6 el desempefio de nifios deficientes
visuales con normovisuales, analizando atn la influencia de variables como sexo y edad (Campos
y Nakano, en prensa). La escala tuvo su validez de contenido investigado (Campos y Nakano,
2016). En el estudio aqui relatado, el foco sera sobre la escala del profesor.
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Las evaluaciones externas hechas por los profesores han sido reconocidas como herramientas
que contribuyen a la comprension mas integral del desarrollo cognitivo (Cunha, Enumo y Dias,
2009), al posibilitar la ampliacién de la percepcion sobre las habilidades cognitivas, asi como las
condiciones intelectuales, perspectivas motoras y de ajuste afectivo emocional. Si bien sistema-
tizadas, este tipo de evaluacién permite la comprension de las necesidades de cada alumno, asi
como la elaboracién de buenas consideraciones sobre su desarrollo académico, cambios necesa-
rios y, principalmente pueden auxiliar en la identificacion de fallas en la calidad de aprendizaje
del alumno (Ferreira, 2002).

En este caso, la evaluacion hecha por los profesores admite funciones de comprension diagnosti-
ca de lagunas representativas en relacion a las habilidades que contribuyen al desarrollo académi-
co, y puede ayudar a direccionar y minimizar las dificultades en la ensefianza (Viana, 2013). Esto
se puede refletar asumiendo un punto de partida de apoyo para planificar estrategias y repensar
acciones pedagdgicas (Blasis, Falsarella y Alavarse, 2013).

Dentro de la perspectiva de la importancia de realizar una evaluaciéon que considere las especifi-
cidades de la discapacidad visual, asi como las particularidades debido al tipo y grado, el presente
estudio tuvo como objetivo investigar posibles diferencias en la capacidad cognitiva entre los
grupos de nifios con DV (deficiencia visual congénita, adquirida, ceguera y baja visién), basan-
dose en la evaluacion del profesor. La importancia de investigar las posibles diferencias entre los
grupos de nifios se concentra en la necesidad de aclarar la heterogeneidad y las especificidades de
cada tipo y grado. Debe estar claro que el estudio, de la forma como fue organizado, también se
constituy6 en una investigacion de las calidades psicométricas de la escala, pero especificamente,
evidencias de validez, a fin de garantizar seguridad en su uso.

2. METODO
2.1 Participantes

La muestra fue compuesta por 10 profesionales de ambos sexos, siendo ocho del sexo femenino
y dos del sexo masculino, con edades entre 18 y 65 afios (M = 45,70, DP = 13,17), que actiian en
la atencién de nifios con deficiencia visual. Entre esa muestra de profesionales, siete eran pedago-
gas, un educador fisico, una fisioterapeuta y un profesor de informética, los cuales desarrollaban
actividades directamente con los nifios deficientes visuales, en instituciones de atendimiento es-
pecializado.

Los criterios de seleccion para los profesionales involucrados en la investigacion fueron estableci-
dos: A) los participantes deberian ser profesionales que actuasen de forma regular y permanente
en la institucion seleccionada para el estudio, de manera a procurar garantizar, de esa forma, que
los participantes conocieran la rutina y el funcionamiento de dicha institucion; B) tener contacto
con el nifo que se evaluard por lo menos 3 meses, con el fin de garantizar una evaluacién adecua-
da de sus habilidades; C) ser profesionales que se dispusieran a recibir a la investigadora durante
su expediente de trabajo o que estén en la institucion disponibles para responder a la escala, en
dias y horarios previamente programados con los mismos; D) aceptar participar voluntariamente
de la investigacion, a través de la firma del término de consentimiento libre y esclarecido.

Tales profesionales realizaron la evaluacion de 30 nifos deficientes visuales, con edades entre 7 y
12 anos (M = 9,76, DP = 1,81), de ambos sexos y de diferentes niveles de escolaridad. De estas, 8
presentaban deficiencia adquirida y 22 del tipo congénita, siendo todavia 23 diagnosticadas con
baja visién y 7 con ceguera. Para cada nifo, un profesional respondi a la Escala de Percepcion de
Profesionales sobre Inteligencia de Nifios.
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2.2 Instrumento

Escala de Inteligencia de nifios con discapacidad visual - version profesional - EPIC-DV. La escala
fue elaborada a partir del modelo CHC de Inteligencia y de la seleccién de algunas habilidades
especificas, especialmente los de inteligencia fluida y cristalizada (Alfonso, Flanagan y Radwan,
2005; Bueno, 2013, Cattel, 1998; Flanagan, Ortiz, Alfonso y Mascolo, 2002; Horn y Cattel, 1967;
Hunt, 1996; Knox 1977; McGrew, 2005; Zampieri y Schelini, 2013). La version de la escala que
fue utilizada esta compuesta por 29 frases, divididas en cuatro areas: (1) Razonamiento Verbal,
(2) Memoria, (3) Razonamiento Numérico (con siete items cada uno); (4) Razonamiento Légico
(con ocho items) (Campos y Nakano, 2016).

El 4rea Razonamiento Verbal evalua la comprensién de los dominios verbales del nifio en cuanto
a su capacidad para establecer relaciones entre palabras y frases. Se busca entender la capacidad
del nifo para captar significados de palabras facilmente, asi como de comprenderlas y también
hacer uso de la lectura y escritura.

El drea Memoria tiene como foco evaluar la capacidad de memorizar y recordar conceptos incau-
tados a corto plazo. El evaluador tendra que comprender la capacidad asociada al mantenimiento
de informacién en la conciencia por un corto periodo de espacio de tiempo, para poder recupe-
rarlas enseguida.

El area de Razonamiento Logico busca evaluar la capacidad del nifio para comprender relaciones
deductivas e inductivas. En este tipo de raciocinio, el nifio posee una imagen mental y es capaz
de verla sin que sea real, pudiendo a menudo solucionar un problema o realizar una tarea a partir
de esa imagen mental.

Por ultimo, el area Razonamiento Numeérico tiene como objetivo evaluar la habilidad cuantitativa
definida como la comprensién de conceptos cuantitativos basicos como suma, sustraccion, mul-
tiplicacion, division y manipulacién de simbolos numeéricos.

El profesor deberia leer cada una de las frases, analizar su contenido y evaluar el nivel presentado
por el nino, seleccionando aquella que mejor describiera al nifio (dentro de una escala Likert de
cinco puntos: Rendimiento muy por debajo de lo esperado, Rendimiento ligeramente por debajo
de lo esperado, Rendimiento ligeramente por encima de lo esperado, Rendimiento muy por en-
cima de lo esperado, Incapaz de juzgar). Esta ultima categoria fue insertada ante la percepcién de
que dependiendo del 4rea de actuacion del profesional, él puede no tener informaciones acerca
del desempeno del nifio en todas las areas englobadas por la escala, de modo que, en vez de obli-
garle a hacer una eleccién que no necesariamente representara la real habilidad del nifio, se optd
por la creacion de esa alternativa de respuesta.

El instrumento debe ser, preferentemente, respondido por profesores y profesionales que tengan
al menos tres meses de contacto con el nifio e involucra, cominmente, cerca de diez a quince mi-
nutos. La puntuacién asignada varia de 1 a 4, proporcionando 1 punto para el rendimiento muy
por debajo de lo esperado, 2 puntos para el rendimiento ligeramente por debajo de lo esperado,
3 puntos para el rendimiento ligeramente por encima de lo esperado y 4 puntos para el rendi-
miento muy por encima de lo esperado. Hay también la categoria Incapaz de Juzgar, en la cual la
puntuacion alcanzada es cero.

2.3 Procedimientos

Antes del proceso de recoleccion de datos, el proyecto fue sometido y aprobado por el Comité
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de Etica en Investigacién de la institucion que lo alberga. Posteriormente, se hizo contacto con
las instituciones y después de la autorizacion, todos los profesionales que cumplian los criterios
de inclusion fueron invitados a participar. Cada profesional tuvo acceso al término de consenti-
miento de la investigacion y s6lo respondio a la escala después de su firma.

En los casos en que un profesional evalué a mds de un nifo, este proceso de respuesta se realizd
en el lugar de trabajo y durante el expediente, con autorizacion de las instituciones. La investiga-
dora se mantuvo en el lugar, a distancia, para subsanar eventuales dudas.

2.4 Analisis de datos

Con el objetivo de cumplir con la propuesta de esta investigacion, inicialmente, fueron realizados
analisis descriptivos comparando la percepcion de cada profesional involucrado en este proceso,
en cuanto al desempeno cognitivo de los nifos deficientes visuales considerando el grado y el
tipo de discapacidad.

Con la intencién de averiguar si las diferencias de promedios encontrados eran significativas,
los analisis se realizaron a través de analisis no paramétrico de Mann-Whitney, comparando el
desempefio intragrupos de niflos considerando tipo y grado de deficiencia. Se optd por este tipo
de analisis ya que los datos eran asimétricos y el numero de participantes pequefio.

Se debe destacar que los analisis estadisticos descriptivos se realizaron utilizando el paquete es-
tadistico IBM SPSS Statistics 20.0 (Statistical Package for the Social Sciences) para Windows®,
(SPSS Inc, Chicago, IL, USA, 2008). Los niveles de significancia adoptados fueron: p < 0,05 para
valores significativos, p < 0,01 para valores muy significativos y p < 0,001 para valores altamente
significativos.

3. RESULTADOS

Inicialmente, los resultados de las evaluaciones de profesores en cuanto al grado de discapacidad,
es decir, de ninos evaluados con ceguera y baja vision, comparando los desempefios en las medi-
das de las cuatro habilidades que componen la EPIC-DV, se calcularon, considerando el numero
total de los puntos asignados mediante la evaluacion del profesor. La estadistica descriptiva, por
grupo, se proporciona en la Tabla 1, asi como la prueba de diferencia de promedios para cada una
de las medidas de la escala.

Como se puede observar en la Tabla 1, no se encontraron diferencias significativas para el grado
de deficiencia en ninguna de las habilidades evaluadas por la escala, asi como para su puntuacién
total. Asi, fue posible verificar que, en la presente muestra, la percepcion de profesionales sobre
el desemperfio intelectual se muestra posiblemente independiente de la influencia del tipo de dis-
capacidad, una vez que niflos con baja visién y nifios con ceguera fueron evaluados de forma
similar en relacién a las habilidades.

Se debe tener en cuenta que los datos distribuidos para cada clasificacion (baja visién x ceguera),
se refleren a una muestra reducida de nifios, siendo 23 que componen la muestra de nifios con
baja vision y siete que componen la muestra de nifios con ceguera. Ademads del niimero restrin-
gido de participantes, la desigualdad de participantes en cada condicién debe considerarse como
limitacién en la interpretacion de los resultados descritos. Sin embargo, aunque las diferencias
entre los grupos no se mostraron significativas, se hace notar que, en general, los profesionales
tienden a percibir a los nifios con baja vision como mads habiles que los nifios con ceguera, en la
mayoria de las caracteristicas evaluadas, ya que a ellas se les asignaron promedios mayores, con
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la excepcién del razonamiento légico, como se puede mirar en la Tabla 1.

Tabla 1. Estadistica descriptiva y prueba de diferencia de promedios para grado de deficiencia en
los resultados de la percepcion de profesionales por EPIC-DV.

Factores Grados de discapacidad | M DP | Puntuacién| U Z Sign.
Maxima

Razonamiento Baja Vision 23,00 | 6,29 28 70,00 | -0,10 | 0,917
Verbal Ceguera 22,66 | 864

Memoria Baja Vision 20,91 | 4,53 28 64,00 | -0,41 | 0,676
Ceguera 19,66 | 7,36

Razonamiento o Baja Vision 23,04 | 8,82 32 66,00 | -0,31 | 0,755
Logico Ceguera 24,16 | 10,64

Razonamiento Baja Vision 12,33 | 8,85 28 60,00 | -0,62 | 0,533
Numérico Ceguera 10,16 | 5,67

Total EPIC-DV Baja Vision 79,29 | 24,89 116 69,60 | -0,13 | 0,897
Ceguera 76,66 | 30,53

Nota: N(baja vision)=23; N(ceguera)=7; N(profesionales expertos en discapacidad visual): 10; Leyenda: **:
Valor muy significativo (p<0,01); *: Valor significativo (p<0,05).

El mismo tipo de analisis fue conducido teniendo como foco el tipo de deficiencia (adquirida x
congénita), utilizando nuevamente la prueba no paramétrica Mann Whitney, en las cuatro habi-
lidades englobadas en la EPIC-DV. Nuevamente el nimero total de puntos alcanzados por medio
de la evaluacion del profesor fue considerado para el analisis. La estadistica descriptiva, por gru-
po, se proporciona en la Tabla 2, asi como la prueba de diferencia de promedios para cada una de
las medidas de la escala.

Tabla 2. Estadistica descriptiva y prueba de diferencia de promedios para tipo de deficiencia en
los resultados de la percepcion de profesionales por EPIC-DV.

Factores Grados de discapacidad | M DP | Puntuacion| U Z Sign.
maxima

Razonamiento Adquirida 17,16 | 8,88 28 34,00 | -1,98 | 0,050*
Verbal Congénita 2437 | 5,18

Memoria Adquirida 17,16 | 5,84 28 46,00 | -1,35 | 0,191

Congénita 21,54 4,6

Razonamiento Adquirida 20,83 | 6,52 32 61,00 | -0,57 | 0,595
Logico Congénita 23,87 | 9,47

Razonamiento Adquirida 12,33 | 4,96 28 64,50 | -0,38 | 0,705
Numérico Congénita 11,79 | 8,91

Total da EPI- Adquirida 67,50 | 23,43 116 52,00 | -1,03 | 0,299
C-Dv Congénita 81,58 | 25,75

Nota: N (deficiencia congénita) = 24; N (deficiencia adquirida) = 6; (Profesionales expertos en discapacidad

visual): 10; Leyenda: **: Valor muy significativo (p<0,01); *: Valor significativo (p<0,05).

De acuerdo con la Tabla 2 es posible notar que no se encontraron diferencias significativas en
la mayoria de las habilidades en relacién al tipo de discapacidad, con excepcion del factor Ra-
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zonamiento Verbal. En este tipo de habilidad cognitiva, los nifios con deficiencia congénita ob-
tuvieron medias mas altas que las con discapacidad adquirida. Asi, los resultados apuntan a la
necesidad de considerar la existencia de diferencias entre los dos tipos de discapacidad.

Como se ha mencionado anteriormente, estos resultados deben ser ponderados, considerando
que los datos distribuidos para cada clasificacién (congénita x adquirida), se refieren a una mues-
tra reducida de nifos, siendo 24 que componen la muestra de nifios con deficiencia congénita
y 6 que componen la muestra de niflos con discapacidad adquirida. Por lo tanto, también debe
considerarse esta limitacion durante la comprension de los resultados descritos.

4. DISCUSION

A diferencia de la hipotesis inicial elaborada, acerca de la existencia de diferencias cognitivas en-
tre los diferentes tipos de grados de deficiencia visual, dadas las especificidades de cada cuadro,
apuntadas en la literatura cientifica, los resultados apuntaron mds semejanzas que diferencias
entre los grupos. Lo interesante es que la evaluacion externa, realizada por el profesor, confirmé
resultados anteriormente encontrados acerca de la inexistencia de esas diferencias entre los gru-
pos también en las pruebas de desempeiio (Campos & Nakano, 2014), para poder sugerir que
ambos tipos de evaluacion (desempeno y externa) parecen indicar resultados similares.

Por otro lado, una hipétesis planteada se refiere al hecho de que las diferencias entre los grupos,
si existen, pueden no haber sido identificadas debido al hecho de la EPIC-DV es realizada a tra-
vés de la evaluacion externa, mediante la percepcion del profesional. De este modo, se guarda la
proporcion de que el evaluador se haya guiado en una evaluacion mas procesal, por la necesidad
de conocer el evaluando (criterio asumido para que sea considerado apto para realizar la tarea),
esas diferencias pueden no haber sido identificadas.

Este cuadro se diferencia de aquel encontrado en las escuelas regulares, locales en los que se
puede notar una tendencia de evaluacién mas generalizada, reflejada sobre lo que se esperaba en
relacién a la edad y/o escolaridad del alumno. Para que tal duda pueda sea resuelta, se sugiere
realizar otros tipos de evaluacion, para profundizar las investigaciones en relacion a las posibles
diferencias de desempenio, siendo necesaria la investigacion individual, por medio de otros ins-
trumentos y/o métodos de evaluacion. Este marco refuerza la relevancia de utilizar, las dos medi-
das, conjuntamente, dentro de una perspectiva mas amplia de evaluacion.

Otra hipétesis implica la posibilidad de que, por el hecho de trabajar en instituciones especiali-
zadas en la atencion de esa poblacion especifica, los profesionales tengan un conocimiento mas
profundo de las necesidades especificas de estos nifios, asi como aclaraciones acerca del hecho de
que la falta de vision no interfiere en la capacidad intelectual y cognitiva, haciéndose necesario
solo el estimulo de otros drganos sensoriales, tal como ha sido recomendado en la literatura. Lue-
go, aunque el sentido visual es poco o inexistente, las personas discapacitadas pueden desarrollar
diversas otras habilidades que les sean favorables al enfrentarse con una variedad de situaciones
(Roberts, 1996).

Entre estas necesidades especiales, estos nifios pueden tardar mds en la realizacion de algunas
actividades, principalmente a causa de la necesidad de un mayor uso de la percepcion tactil, la
cual demanda mas tiempo que la visual (Cerqueira y Ferreira, 1996; Oliveira, Biz y Freire, 2011).
Para realizar las tareas, estos alumnos necesitan manipular y explorar el objeto para conocer sus
caracteristicas y, posteriormente, hacer un anélisis detallado de las partes para sacar conclusiones
(MEC, 2007). La comprension de estas caracteristicas fue englobada en el proceso de construc-
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cion de las pruebas, asi como de la escala, de modo que las habilidades enfocadas en esos instru-
mentales, estuvieran de acuerdo con la real potencialidad de esos individuos, para permitir una
evaluacion contextualizada y especifica. Se busco, mediante el desarrollo de los instrumentos,
garantizar que, independientemente del tipo o grado de discapacidad, tales sujetos pudieran ser
evaluados y comparados con otros en condiciones de igualdad.

Vale resaltar que, al involucrar al profesor en la tarea de evaluar el desarrollo cognitivo de sus
alumnos, un posible factor que no se debe desconsiderar es la parcialidad en las respuestas. En
el caso de que el profesional que ha sido invitado a realizar tales evaluaciones es también el res-
ponsable directo por el proceso de aprendizaje y de dominio en el que va evaluando (Gottman y
Clasen, 1972; Oliveira y Leite, 2000), cierta atencién debe darse a esa posibilidad. Sin embargo,
por otro lado, se puede argumentar acerca de la relevancia de ese profesional, debido a su mirada
mds afinada, su practica profesional y su conocimiento particular de cada alumno, de manera
que el conocimiento de las estrategias utilizadas por los alumnos y la posesion de informaciones
mds precisas sobre el proceso por el cual se da la ensefianza y el aprendizaje de él (Lunt, 1995)
tampoco puede ser rechazado.

De esta forma, es importante considerar la EPIC-DV, inicialmente como un instrumento de ras-
treo, dada su facilidad de aplicacion, rapidez en la recoleccion de datos, asi como la posibilidad
de aplicacion colectiva. Se pretende que tal instrumental posibilite, a los profesionales que, a
través de su aplicacion, se puedan identificar areas de potencialidades y debilidades del nifio, que
posteriormente podrian ser comprobadas a través de la aplicacion de otros instrumentos con el
infante, asi como utilizando otras herramientas y metodologias de evaluacién que complemen-
ten esta investigacion. Se resalta, en ese sentido, la importancia del uso de instrumentos que
presenten evidencias de validez para esa poblacion especifica, lo que, desgraciadamente, todavia
se caracteriza por la laguna en nuestro pais. En conjunto, la PAIC-DV y la EPIC-DV pretenden
remediar, en partes, la dificultad encontrada por los profesionales al encontrarse con la necesidad
de evaluacion cognitiva de nifos con deficiencia visual.

5. CONSIDERACIONES FINALES

Considerando la importancia de la EPIC-DV, como instrumento de evaluacion de habilidades
cognitivas, desde la perspectiva del profesional/profesor, los resultados presentados en ese estu-
dio y en otros anteriormente conducidos, apuntan la adecuacién de su uso al proposito para la
cual fue desarrollada, aunque otros estudios necesiten ser conducidos en el futuro.

Los andlisis complementarios también podran realizarse para ampliar atin mas los conocimientos
sobre el funcionamiento del instrumento, tales como analisis que permitan la obtencion de infor-
maciones sobre el funcionamiento de los items, volcados a la investigacion de la distribucién de
respuestas o variabilidad de éstas en los diferentes puntos de la escala, indicaciones de tendencia
central y la estimacion de la dificultad de ser endosados (escogidos), a través del empleo de me-
todologias estadisticas mas modernas, tales como la Teoria de Respuesta al Item.

Se recomienda también otras investigaciones, realizadas de forma complementaria con analisis
provenientes de la teoria clasica de las pruebas. Estos estudios deben considerar la investigacion
de la influencia de variables externas (sexo, edad, escolaridad), asi como estudios de busqueda
por evidencias de validez externa, comparando los resultados en EPIC-DV con otros instrumen-
tos de rendimiento.

Se sugiere, en relacion a la EPIC-DV, la ampliacién de la cantidad de evaluacién por nifio (mi-
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nimamente dos evaluaciones distintas del mismo nifio, realizadas por evaluadores independien-
tes). Esta ampliacion permitiria la conduccion de analisis mas robustos a través de la teoria de
respuesta al item, verificando la severidad (dificultad) de los jueces (profesionales que evaluaron
a los nifios). A través de este procedimiento, posibles diferencias entre evaluadores podrian ser
notadas, mejorando la calidad de los resultados encontrados.

Por lo que se refiere a la escala, todavia se debe inferir que posibilita una evaluacién inicial de las
habilidades cognitivas infantiles, desde una perspectiva externa, lo que indicaria su comprension
como, inicialmente, un instrumento de rastreo. Esta consideracion se concluyo a partir de los re-
sultados obtenidos y puede ser mejor demostrada y justificada en estudios posteriores vinculados
a los procesos de normalizacién del instrumento.

Dada la escasez de materiales en la temdtica y la preocupacion y necesidad de estudios con po-
blaciones especificas, el desarrollo de un instrumento psicoldgico capaz de evaluar habilidades
cognitivas de nifios con discapacidad visual se muestra relevante para el area de la evaluacion
psicologica en el pais. Asi, se objetiva que nuevos estudios sean conducidos con el instrumental,
de forma a investigar las propiedades psicométricas y luego tener la posibilidad disposicién para
uso profesional de acuerdo con las reglas de publicacién y comercializacion del pais.

Hay que reconocer que la investigacion trae limitaciones, principalmente en relacién al numero
reducido de participantes, debido a la dificultad en localizar nifios con ese cuadro o instituciones
de atencion a ellos. De esta forma, se recomiendan estudios con muestras mayores para que el
instrumento creado pueda haber comprobado sus cualidades psicométricas, exigidas por el Con-
sejo Federal de Psicologia (CFP).

Por ultimo, los resultados aqui expuestos apuntaron que la escala puede ser utilizada, dentro
de un mismo sistema de correccién, para diferentes tipos y grados de deficiencia visual, con la
excepcion del subtest verbal, el cual necesitara considerar el tipo de deficiencia en el momento
de comparacion de los resultados del nifo con los datos normativos. Las tablas separadas para
deficiencia congénita y adquirida deben ser elaboradas para este subtitulo para garantizar que
el desempeiio de un nifio sea comparado con otras en iguales condiciones, dadas las diferencias
significativas encontradas.
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SUMMARY. The objective of this study was the research of the validity of a scale for assessing
the intelligence of children with visual impairment. The instrument (Intelligence Scale of visually
impaired children - professional version, EPIC-DV) is made up of 29 sentences that evaluate the
areas of verbal, logical, quantitative reasoning and memory, which must be judged by a professio-
nal within a Likert scale of 5 points, regarding the intensity of the behavior present in the child
that has been evaluated. The sample was integrated by 10 professionals from specialized insti-
tutions (M = 45.7 years, DP = 13.1) who evaluated 30 visually impaired children, aged between
seven and twelve years (M =9, 76, DP = 1.81), of both sexes and of different levels of schooling.
Of all these, 8 were acquired deficiency and 22 were of the congenital type, while 23 were diagno-
sed with low vision and 7 with blindness. The results pointed out that most of the areas evaluated
did not show significant differences between the groups according to the degree of disability.
The influence of the variable type of disability was found only for verbal reasoning, with a better
performance of those children with congenital deficiency. In general, the results suggest that the
EPIC-DV can be used as a complementary follow-up tool, within a broader process and aimed at
evaluating the cognitive abilities of children and adolescents with visual impairment, regardless
of the grade or type of disability.

KEYWORDS. Visual Deficit, Vision Disorders, Cognitive Aptitude, Validity of the Test, Measu-
res, Psychological Evaluation.

1. INTRODUCTION

Nowadays, it is observed that the topic of social inclusion, and the interest in studies aimed at
minority populations have gained space within the Brazilian scientific environment (Cassia and
Dardes, 2010, Francia-Freitas and Gil, 2012), especially in the area of psychological evaluation.
However, there is a lack of psychological instruments aimed at meeting the demands of people
with some type of disability (Nacimiento and Flores-Mendoza, 2007, Nicolaiewsky and Correa,
2009).

Regarding the psychological evaluation for people with visual disabilities, the situation is even
more aggravating, since there are few studies and research related to the investigation of different
psychological constructs, especially intelligence (Lobato, 2005, Masini, 1995).
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Such shortage can be understood by the difficulty of working with the specificities required by the
disability, together with the long and demanding process of development of psychological instru-
ments. In consequence, only a very limited number of researchers focus their efforts in that area.

According to Brambring and Troster (1994), this lack of instrumentation creates a gap in research
and studies focused on the development and cognitive profile of children and adults with this
feature. Although the national literature presents important research (Machado, 2011, Nunes
and Lomonaco, 2008, Rabello, Motti and Gasparetto, 2007), the international scientific produc-
tion has been much more advanced and extensive when it comes to Psychological evaluations of
people with visual disabilities (Alonso, 2003; Celeste, 2006; Navarro and Lopez, 2002), mainly in
the area designed to build specific instruments to use with that population (Ballesteros, Barsida,
Reales and Muiiiz, 2003; Deverell, 2011). Some advantages can be cited as a result of an adequate
evaluation, for instance, the improvement of the quality of life of people with that specific type of
disability. Despite that, there is not enough instrumentation for such evaluation and, consequent-
ly, not enough knowledge on the field.

In Brazil, the list of psychological tests available for professional and commercial use (System
of Evaluation of Psychological Tests, SATEPSI, prepared by the Federal Council of Psychology),
points to the absence of instruments that have evidence of validity to be used in that population,
to understand the cognitive abilities and abilities of children, especially those with some type of
disability (Chiodi and Wechsler, 2009). The available tests for the evaluation of this construct
in the Brazilian population are all directed to the general population, not presenting, in their
manuals or normative tables, any studies or data that demonstrate their effectiveness for usage in
that specific population.

In general, having specific instruments for these populations can help reduce errors in relation to
diagnoses and/or poorly conducted processes (Campos and Nakano, 2014, Zanfelici and Olivei-
ra, 2013). Therefore the importance of a differentiated look before the specificities, particularities,
and care that are indispensable for the construction or adaptation of an instrument together with
the visually impaired. This, in general, allows a better quality of evaluation, application, and un-
derstanding of the results of this population. (Baron, 2006; Bizerra, Cizauskas, Inglez y Franco,
2012; Gonzalez, Piera, Salabert y Seba, 2002; Malta, Endriss, Rached, Moura y Ventura, 2006;
Navarro y Lépez, 2002; Nunes y Lomdnaco, 2010; Sena y Carmo, 2005).

The visual impairment can be understood as the loss - partial or total, acquired or congenital - of
the vision, composed of a complex structure that entangles physiological aspects, sensorial-mo-
tor function, perspective and psychological (Ministry of Education and Culture, 2001). Thus, it
can be said that from an evaluative perspective it is necessary to consider any individual specifici-
ty in order to optimize the preserved functions involving even a more precise diagnosis.

The specific needs can be numerous (Scholl, 1982), alternating in relation to the age of manifes-
tation of the visual problem, the manifestation form of the disability, etiology, type (acquired or
congenital), degree of vision (total or low blindness in the case of some residual vision), in ad-
dition to individual styles and social aspects (Barraga, 1997, Lowenfeld, 1977, Norris, Spaulding
and Brodie 1957). In this case, it must be clear that these specificities act in such a way as to alter
the execution procedures of a certain activity, but not being associated with the learning capacity
(Cunha, Enumo and Canal, 2011).

Thus, it is essential for the evaluator to have that information available, in order to qualify phy-
sical access to objects and the stimulation of the tactile and auditory senses, promoting equal
evaluation conditions for all (Ballesteros et al., 2003, Bizerra et al., 2012). This enables the assess-
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ment of cognitive skills to be standardized but also considering each evaluated in its specificities.
(Verdugo, Caballo y Delgado, 1996; Camargo, Nardi y Veraszto, 2008; Rabello et al., 2007).

For instance, we can mention the differences due to the type and degree of disability. Conside-
ring the type, blindness consists of a picture of visual impairment in which there is a total loss of
vision. Blind people can make use of remaining senses for their learning and development, such
as the senses of touch, hearing, smell and palate, which help with the assimilation of information
from external stimuli and enable the perception, analysis, and understanding of the environment
(Laramara, nd).

In scientific terms, having as a reference the classification of visual limitations provided by the
World Health Organization (WHO, www.portal.saude.gov.br), a blind person is someone who
has a maximum visual acuity lower than 1/50 (0.02) or without light perception. They need spo-
ken books, Braille system, voice output devices, software with voice synthesizers, walking stick,
orientation / mobility training (Deficiente Online, nd). On the other hand, people with low vi-
sion, are classified when the vision capacity of the best eye does not exceed 30% in relation to
what is considered normal vision, even with relevant treatment or use of glasses.

In the World Health Organization (WHO), the maximum visual acuity between 1/20 (0,05) and
1/10 (0,1), can make use of special aids to improve the visual resolution, such as non-optical aids,
optical and electronic aids. Regarding the type, it should be clarified that a person with a congeni-
tal disability is someone who was born blind or with low vision. This is different from those who
were able to see, but developed a disability throughout their life (Gonzélez, 2007).

The differences point to a wide range of alterations that may be present in visual function: impair-
ment in visual acuity, in color vision, in the visual field, in contrast sensitivity, in adaptation to
light (Douglas et al., 2009). So the particularities of the people classified within that characteristic
must be considered, given the heterogeneity of the picture, mainly if we find out that the forms of
learning and contact with the environment are different, as pointed out by Almeida and Aratjo
(2013) and Dale and Sonksen. (2002). It must be considered that people with a congenital defi-
cient gained knowledge and experience without the use of vision throughout their life, and those
who have acquired a deficiency had the chance to see at some point of their lives.

In this way, it can be seen that the population with visual impairment is heterogeneous and,
therefore, presents great variability and diversity in relation to vision (Gil, 2000). This means
that, despite classifying a person according to the degree (low vision or blindness) or type of
deficiency (acquired or congenital), there is a need to evaluate other important variables, such as:
the ophthalmological diagnosis; the evolution; the etiology and its prognosis; and, mainly, visual
functionality in relation to the degree of vision loss. Thus, the time of occurrence of the deficien-
cy, the progression of visual loss, and the association or derivation with other diseases and should
also be considered.

The visually impaired, regardless of type and grade, present a decrease in vision irreversibly (www.
portal.saude.gov.br), in addition to some restrictions in relation to their abilities, and in terms of
daily life routines, such as their speed of work, their mobility, capacity for spatial orientation and
to perform tasks that require the use of vision (Caballo and Nuanez, 2013). Given these specifici-
ties and similarities, it is relevant to consider these specificities in the psychological evaluation
process so that the individuals are aware of their capacities and limitations.

Therefore, the professional who is working with the assessment of the cognitive abilities of the
visually impaired should pay attention to those situations that allow him to know his patient,
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beyond his or her answers. In this approach, the use of a broader procedure, which involves not
only performance tests but also an external evaluation, makes this process even more extensive,
though recommendable.

Based on this proposal, the development of intelligence assessment tests for children with vi-
sual impairment (PAIC-DV) was initiated. This consists of tasks that assess performance in four
areas (verbal reasoning, memory, numerical reasoning and logical reasoning) and a scale to be
answered by the teacher (Intelligence Scale for visually impaired children - professional version,
EPIC-DV), the battery has been the aim of studies investigating its psychometric qualities.

The verbal, memory and logical subtest were evaluated in terms of their suitability to the target
audience (Campos and Nakano, 2014), as well as the performance of visually impaired children
with normovisuals, while still analyzing the influence of variables such as sex and age (Cam-
pos and Nakano, in press). The scale had its content validity investigated (Campos and Nakano,
2016). In the study reported here, the focus will be on the scale of the teacher.

External evaluations made by teachers have been recognized as tools that contribute to a more
comprehensive understanding of cognitive development (Cunha, Enumo and Dias, 2009), by
enabling the expansion of the perception of cognitive abilities, as well as intellectual conditions,
motor and emotional affect adjustment perspectives. Although systematized, this type of eva-
luation allows the understanding of the needs of each student, as well as the elaboration of good
considerations about their academic development, necessary changes and, mainly, they can help
in the identification of flaws in the quality of the student's learning (Ferreira, 2002).

In this case, the evaluation made by the teachers admits functions of diagnostic comprehension
of representative gaps in relation to the skills that contribute to the academic development and
can help to direct and minimize the difficulties in teaching (Viana, 2013). This can be reflected
by assuming a starting point of support to plan strategies and rethink pedagogical actions (Blasis,
Falsarella and Alavarse, 2013).

Within the perspective of the importance of carrying out an evaluation that considers the speci-
ficities of the visual disability, as well as the particularities due to the type and degree, the present
study aimed to investigate possible differences in the cognitive capacity between the groups of
children with DV (congenital, acquired visual deficiency, blindness, and low vision), based on
the teacher's evaluation. The importance of investigating possible differences between groups of
children focuses on the need to clarify the heterogeneity and specificities of each type and grade.
It should be clear that the study, in the way it was organized, also constituted an investigation of
the psychometric qualities of the scale, but specifically, evidence of validity, in order to guarantee
security in its use.

2. METHOD
2.1 Participants

The sample was composed of 10 professionals of both sexes, being eight female and two male,
aged between 18 and 65 years (M = 45.70, DP = 13.17), which act in the care of children with
visual impairment. Among that sample of professionals, seven were pedagogues, a physical edu-
cator, a physiotherapist and a computer teacher, who developed activities directly with visually
impaired children, in specialized care institutions.

The selection criteria for the professionals involved in the research were established: A) the parti-
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cipants should be professionals who act regularly and permanently in the institution selected for
the study, in order to ensure, in this way, that the participants know the routine and operation of
said institution; B) have contact with the child that will be evaluated for at least 3 months, in order
to guarantee an adequate evaluation of their abilities; C) be professionals who are willing to recei-
ve the researcher during their work file or who are in the institution available to respond to the
scale, in days and times previously programmed with them; D) agree to participate voluntarily in
the investigation, through the signing of the term of free and informed consent.

These professionals carried out the evaluation of 30 visually impaired children, aged between 7
and 12 years (M = 9.76, DP = 1.81), of both sexes and of different levels of schooling. Of these, 8
had acquired deficiency and 22 of the congenital type, while 23 were still diagnosed with low vi-
sion and 7 with blindness. For each child, a professional responded to the Professional Perception
Scale on Children's Intelligence.

2.2 Instrument

Intelligence Scale for children with visual impairment - professional version - EPIC-DV The scale
was elaborated from the CHC Intelligence model and from the selection of some specific skills,
especially those of fluid and crystallized intelligence (Alfonso, Flanagan and Radwan, 2005, Bue-
no, 2013, Cattel, 1998, Flanagan, Ortiz, Alfonso and Mascolo, 2002, Horn and Cattel, 1967, Hunt,
1996, Knox 1977, McGrew, 2005, Zampieri and Schelini, 2013). The version of the scale that was
used is composed of 29 sentences, divided into four areas: (1) Verbal Reasoning, (2) Memory, (3)
Numerical Reasoning (with seven items each); (4) Logical Reasoning (with eight items) (Campos
and Nakano, 2016).

The Verbal Reasoning area assesses the understanding of the child's verbal domains regarding
their ability to establish relationships between words and phrases. The idea is to see if the child
is able to grasp meanings of words easily, as well as to understand them and also make use of
reading and writing.

The Memory area is focused on evaluating the ability to memorize and remember concepts seized
in the short term. The evaluator will have to understand the capacity associated with the main-
tenance of information in the conscience for a short period of time, in order to recover them
immediately.

The area of Logical Reasoning seeks to evaluate the child's ability to understand deductive and
inductive relationships. In this type of reasoning, the child has a mental image and is able to see
it without being real, often being able to solve a problem or perform a task based on that mental
image.

Finally, the Numeric Reasoning area aims to evaluate the quantitative ability defined as the un-
derstanding of basic quantitative concepts such as addition, subtraction, multiplication, division
and manipulation of numerical symbols.

The teacher should read each of the sentences, analyze their content and evaluate the level of the
child, selecting the one that best describes the him (within a five-point Likert scale: Performance
well below expectations, performance slightly by below expectations, performance slightly abo-
ve expectations, performance well above expectations, unable to judge). This last category was
inserted due to the perception that the professional may not have information about the child's
performance in all areas encompassed by the scale, so instead of forcing him to make a choice
that it will not necessarily represent the real skill of the child, it was decided to create that alter-
native response.
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The instrument should be answered by teachers and professionals who have at least three months
of contact with the child and usually involves about ten to fifteen minutes. The assigned score
varies from 1 to 4, providing 1 point for performance well below expectations, 2 points for per-
formance slightly below expectations, 3 points for performance slightly above expectations and 4
points for performance above expectations. There is also the category Unable to Judge, in which
the score reached is zero.

2.3 Procedure

Before the data collection process, the project was submitted and approved by the Research Ethics
Committee of the institution. Then, contact was made with the institutions and after the autho-
rization, all professionals who met the inclusion criteria were invited to participate. All profes-
sionals had access to the consent term of the investigation and only responded to the scale after
they had signed.

In the cases in which a professional evaluated more than one child, this response process was
carried out in the workplace and during the file, with authorization from the institutions. The
researcher stayed in the place, keeping her distance, to clarify possible doubts.

2.4 Data analysis

In order to fulfill the proposal of this research, descriptive analyzes were conducted comparing
the perception of each professional involved in this process, regarding the cognitive performance
of visually impaired children considering the degree and type of disability.

The analyzes were carried out through non-parametric Mann-Whitney analysis, comparing the
intragroup performance of children considering type and degree of deficiency, in order to find
out if the differences in the averages found were significant. We opted for this type of analysis
since the data were asymmetric and the number of participants small.

It should be noted that the descriptive statistical analyzes were performed using the statistical pa-
ckage IBM SPSS Statistics 20.0 (Statistical Package for the Social Sciences) for Windows®, (SPSS
Inc., Chicago, IL, USA, 2008). The levels of significance adopted were: p < 0.05 for significant
values, p < 0.01 for very significant values and p < 0.001 for highly significant values.

3. RESULTS

Initially, the results of the evaluations of teachers regarding the degree of disability, that is, chil-
dren evaluated with blindness and low vision, comparing the performances in the measures of
the four skills that make up the EPIC-DV, were calculated considering the total number of points
assigned by the teacher’s evaluation. Descriptive statistics by group are given in Table 1, as well as
the average difference test for each of the measures of the scale.

As it can be seen in Table 1, no significant differences were found for the degree of deficiency in
any of the skills evaluated by the scale, as well as for their total score. Thus, it was possible to verify
that in this sample, the perception of professionals on intellectual performance is possibly inde-
pendent from the influence of the type of disability, since children with low vision and children
with blindness were evaluated in a similar way than the skills.

It must be taken into account that the data distribution for each classification (low vision x blind-
ness), refers to a reduced sample of children, being 23 that make up the sample of children with
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low vision and seven that make up the sample of children with blindness. In addition to the
restricted number of participants, the inequality of participants in each condition should be con-
sidered as a limitation in the interpretation of the described results. Although the differences
between the groups were not significant, it is noted that, in general, professionals tend to perceive
children with low vision as more skilled than children with blindness, in most of the characteris-
tics evaluated, since they were assigned higher averages, with the exception of logical reasoning,
as it can be seen in Table 1.

Table 1. Descriptive statistics and averages difference test for degree of deficiency in the results of
professional perception by EPIC-DV.

Factors Degree of disability [ M DP | Highestscore | U Z Sign

Verbal reasoning Low vision 23,00 | 6,29 28 70,00 | -0,10 | 0,917
Blindness 22,66 | 8,64

Memory Low vision 20,91 | 4,53 28 64,00 | -0,41 0,676
Blindness 19,66 | 7,36

Logical reasoning Low vision 23,04 | 8,82 32 66,00 | -0,31 0,755
Blindness 24,16 | 10,64

Numerical reasoning Low vision 12,33 | 8,85 28 60,00 | -0,62 0,533
Blindness 10,16 | 5,67

Total EPIC-DV Low vision 79,29 | 24,89 116 69,60 | -0,13 | 0,897
Blindness 76,66 | 30,53

Note: N(low vision)=23; N(blindness)=7; N(visual impairment experts): 10; Legend: **: Very significant
value (p<0,01); *: Significant value (p<0,05).

The same type of analysis was conducted, though focused on the type of deficiency (acquired x
congenital), again using the non-parametric Mann Whitney test, in the four skills included in the
EPIC-DV. Again, the total number of points reached through the teacher's evaluation was consi-
dered for the analysis. The descriptive statistics are given in Table 2, as well as the test of difference
of averages for each one of the measures of the scale.

Table 2. Descriptive statistics and averages difference test for the type of deficiency in the results
of the perception of professionals by EPIC-DV.

Factors Degree of disability M DP | Highest score U Z Sign

Verbal reasoning Acquired 17,16 | 8,88 28 34,00 | -1,98 [ 0,050*
Congenital 2437 |5,18

Memory Acquired 17,16 | 5,84 28 46,00 | -1,35 0,191
Congenital 21,54 | 4,6

Logical reasoning Acquired 20,83 | 6,52 32 61,00 | -0,57 0,595
Congenital 23,87 | 9,47

Numerical reasoning Acquired 12,33 | 4,96 28 64,50 | -0,38 0,705
Congenital 11,79 |8,91

Total of EPIC-DV Acquired 67,50 |23,43 116 52,00 | -1,03 0,299
Congenital 81,58 | 25,75

Note: N (congenital deficiency) = 24; N (acquired deficiency) = 6; (Visual impairment experts and profes-
sionals): 10; Legend: **: Very significant value (p<0,01); *: Significant value (p<0,05).
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According to Table 2 it is possible to notice that no significant differences were found in most of
the skills regarding the type of disability, except for the Verbal Reasoning factor. In this type of
cognitive ability, children with congenital deficiency obtained higher scores than those with an
acquired disability. Thus, the results point to the differences between the two types of disability.

As previously mentioned, these results should be weighted, considering that the data distribution
for each classification (congenital x acquired), refers to a reduced sample of children, being 24
that make up the sample of children with congenital deficiency and 6 that make up the sample of
children with acquired disability. Therefore, this limitation should also be considered during the
understanding of the described results.

4. DISCUSION

Unlike the initial hypothesis developed about the existence of cognitive differences between the
different types of degrees of visual impairment, given the specificities of each table noted in the
scientific literature, the results revealed more similarities than differences between groups. It is
interesting how the external evaluation, carried out by the professor, confirmed previously found
results about the nonexistence of these differences between the groups also in the performance
tests (Campos & Nakano, 2014). Hence, it could be suggested that both types of evaluation (per-
formance and external) seem to indicate similar results.

On the other hand, one of the hypothesis refers to the fact that the differences between the groups,
if they exist, may not have been identified due to the fact that the EPIC-DV is carried out through
external evaluation, through the perception of the professional. In this way, it is possible that the
professional’s evaluation had been more procedural, in order to know the person he or she is
evaluating (criterion assumed to be considered suitable to perform the task). These differences
may not have been identified.

This differs from the situation in regular local schools where a more generalized evaluation ten-
dency can be observed, reflected on what was expected in relation to the student's age and/or
schooling. In order for this doubt to be solved, it is suggested to carry out other types of eva-
luation, to deepen the investigations in relation to possible differences in performance, and in-
dividual research is necessary, through other instruments and/or evaluation methods. This fra-
mework reinforces the relevance of using the two measures together, within a broader perspective
of evaluation.

Another hypothesis implies the possibility that, by working in institutions specialized in the care
of that specific population, professionals have a deeper knowledge of the specific needs of these
children, as well as clarifications about the fact that the lack of vision does not interfere in the
intellectual and cognitive capacity, and it is only necessary to stimulate other sensory organs, as
it has been recommended in the literature. Even though the visual sense is little or nonexistent,
disabled people can develop various other skills that are favorable to them when faced with a
variety of situations (Roberts, 1996).

Among these special needs, these children may take longer to perform some activities, mainly
because of the need for greater use of tactile perception, which requires more time than the vi-
sual (Cerqueira and Ferreira, 1996; Oliveira, Biz. and Freire, 2011). To perform the tasks, these
students need to manipulate and explore the object to know its characteristics and, later, make
a detailed analysis of the parts to draw conclusions (MEC, 2007). The comprehension of these
characteristics was included in the process of construction of the tests, as well as the scale, so that
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the skills focused on these instruments were in accordance with the real potential of these indivi-
duals, to allow a contextualized and specific evaluation. It was sought, through the development
of the instruments, to guarantee that, despite the type or degree of disability, such subjects could
be evaluated and compared with others under conditions of equality.

It is worth noting that by involving the teacher in the task of assessing the cognitive development
of their students, a possible factor that should not be disregarded is the bias in the answers. In case
that the professional who has been invited to perform such evaluations is also directly responsible
for the learning process and domain in which he is evaluating (Gottman and Clasen, 1972, Oli-
veira and Leite, 2000), some attention should be paid to that possibility. On the other hand, the
relevance of that professional can be argued due to his more refined view, his professional prac-
tice and his particular knowledge of each student, so that the knowledge of the strategies used by
the students and the Possession of more precise information about the process by which teaching
and learning is given (Lunt, 1995) cannot be rejected either.

In this way, it is important to consider the EPIC-DV, initially as a tracking tool, given its ease of
application, the speed of data collection, as well as the possibility of collective application. It is
intended that such instruments enable professionals who, through their application, can identify
strengths and weaknesses of the child, which could later be verified through the application of
other instruments with the infant, as well as using other tools and evaluation methodologies that
complement this investigation. In this sense, the importance of using instruments that present
evidence of validity for this specific population is highlighted, though unfortunately is still cha-
racterized by the gap in our country. Overall, the PAIC-DV and the EPIC-DV aim to remedy, in
parts, the difficulty encountered by professionals when faced with the need for cognitive assess-
ment of children with visual impairment.

5. FINAL CONSIDERATIONS

Considering the importance of the EPIC-DV as an instrument of evaluation of cognitive abili-
ties, from the perspective of the professional/professor, the results presented in this study and
in others previously conducted indicate the suitability of its use for the purpose for which it was
developed, although other studies need to be conducted in the future.

The complementary analyzes may also be carried out to further expand the knowledge on the
operation of the instrument such as analyzes that allow obtaining information on the operation
of the items, focused on the investigation of the distribution of responses or variability of these in
the different points of the scale, indications of central tendency and the estimation of the difficul-
ty of being endorsed (chosen), through the use of more modern statistical methodologies, such
as the Theory of Response to the Item.

Other investigations carried out in a complementary way with analyzes from the classical theory
of tests are recommended. These studies should consider the investigation of the influence of
external variables (sex, age, schooling), as well as search studies for evidence of external validity,
comparing the results in EPIC-DV with other performance instruments.

Regarding the EPIC-DV, it is suggested to extend the amount of evaluations per child (mini-
mally two different evaluations of the same child, made by independent evaluators). This exten-
sion would allow the conduction of more robust analysis through the theory of response to the
item, verifying the severity (difficulty) of the judges (professionals who evaluated the children).
Through this procedure, possible differences between evaluators could be noticed, improving the
quality of the results found.
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Regarding the scale, it should still be inferred that it makes possible an initial evaluation of chil-
dren's cognitive abilities from an external perspective, which would indicate their understanding
as a tracking instrument. This consideration was concluded based on the results obtained, and
can be better demonstrated and justified in subsequent studies related to the normalization pro-
cesses of the instrument.

Given the scarcity of materials on the subject and the concern and need for studies with specific
populations, the development of a psychological instrument capable of evaluating cognitive ski-
lls of children with visual impairment is relevant to the area of psychological assessment in the
country. Thus, it is objectified that new studies are conducted with the instruments, in order to
investigate the psychometric properties and then have the possibility of disposition for professio-
nal use in accordance with the rules of publication and marketing of the country.

It must be recognized that the research brings limitations, mainly in relation to the small number
of participants, due to the difficulty in locating children with this picture or institutions of atten-
tion to them. In this way, studies with larger samples are recommended so that the instrument
created may have verified its psychometric qualities, required by the Federal Council of Psycho-
logy (CFP).

Finally, the results presented here pointed out that the scale can be used, within the same correc-
tion system, for different types and degrees of visual impairment, with the exception of the verbal
subtest, which will need to consider the type of deficiency when comparing the results of those
children with the normative data. Separate tables for congenital and acquired deficiency should
be prepared for this subtitle to ensure that a child's performance is compared with others in equal
conditions, given the significant differences found.
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RESUMEN. Con el desarrollo de las evaluaciones sabemos mads sobre el logro académico, pero
sabemos muy poco sobre el contexto en que obtienen los aprendizajes, y en menor medida se
conoce el bienestar de los estudiantes mientras asisten a la escuela. El objetivo del estudio fue
evaluar la calidad de vida escolar de los estudiantes de tercer grado de secundaria en Baja Cali-
fornia. Se seleccionaron a 14.545 estudiantes que asistian a escuelas secundarias privadas, gene-
rales, telesecundaria y técnicas de todos los municipios del estado, que se encontraban inscritos
en el ciclo escolar 2014-2015, en los turnos matutino, discontinuo, vespertino y nocturno. El
instrumento que se utilizdé contd con 41 reactivos, los cuales exploraron la satisfacciéon general
de los estudiantes con la escuela, su percepcion sobre los sentimientos positivos y negativos que
les provoca la escuela, las relaciones entre sus compaiieros, su nivel de diversion en la escuela y
las oportunidades que ofrece la escuela. Se realizaron analisis descriptivos para caracterizar a los
evaluados. Los resultados muestran que los estudiantes con mayor calidad de vida escolar tienen
13 anos o menos, asisten a escuelas privadas, se encuentran inscritos en el turno vespertino y
piensan abandonar la escuela porque no les interesa seguir estudiando.

PALABRAS CLAVE. Educacién, Desigualdad Social, Bienestar, Calidad de Vida.

Evaluation of the quality of school life of students attending the
third year of secondary school in the state of Baja California,
Mexico

ABSTRACT. Due to the development of evaluation techniques we know more about academic
achievements; however, we know very little about the context in which learning is obtained, and
to a lesser extent, the well-being of students while they attend school. The objective of the study
was to evaluate the quality of school life of students attending the third year of secondary school
in Baja California. There were 14,545 students selected who attended different kinds of secondary
schools (private, general, telesecundaria, and secondary technical schools) from all the munici-
palities of the state; and who were enrolled in the school year 2014-2015 in the morning shifts as
well as in discontinuous, afternoon, and night classes. The assessment tool used consisted of 41
questions which examined the general satisfaction level of the students with school, their percep-
tion about the positive and negative feelings that school causes them, the relationships between
their classmates, their level of fun at school and the opportunities that the school offers. Descrip-
tive analyses were carried out to characterize the students.
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The results show that students with a higher quality of school life are 13 years old or less, they
attend private schools, they are enrolled in afternoon classes, and they intend to leave school be-
cause they are not interested in further study.

KEY WORDS. Education, Social Inequality, Well-being, Quality of Life.

1. INTRODUCCION

Desde el momento de aparicién del concepto de calidad de vida escolar existen problemas en su
definicidn, las dimensiones que lo comprenden, su medicién, los factores que influyen en él y la
diferenciacién con otros conceptos como satisfaccion y bienestar (Haas, 1999; Mikkelsen, 2007;
Dupuis, Roberge y Lemany, 2003, citados en Urzta y Caqueo-Urizar, 2012).

Complementando lo anterior, Gémez-Vela y Verdugo (2004) mencionaron que las investigacio-
nes sobre calidad de vida escolar en adolescentes no han sido tan abundantes, en comparacién
con el estudio de la calidad de vida en la poblacion adulta o la calidad de vida relacionada con
la salud (Corrales, Tadén y Cueto, 2000; Cuevas, 2004; Basu, 2004; Botero y Pico, 2007; Fernan-
dez-Loépez, Fernandez-Fidalgo y Cieza, 2010; De Souza, Duarte y Luiz, 2015). Lo que ha provo-
cado una carencia de acercamientos tedricos al concepto de calidad de vida en la adolescencia
(Gilman y Huebner, 2000; Huebner, 1997; Huebner, Drane y Valois, 2000, citados en Gomez-Vela
y Verdugo, 2004).

En cuanto a las dificultades metodologicas se ha encontrado que existen pocos instrumentos
que evaltan la calidad de vida de los adolescentes, por lo que es dificil para los investigadores
seleccionar el instrumento mas apropiado, y que aparte tenga las propiedades psicométricas ba-
sicas (Gomez-Vela, s. f.; Gomez-Vela y Verdugo, 2004; Davis et al., 2006). Por lo tanto, desde la
década delos 70, se ha hecho evidente la necesidad de construir instrumentos confiables y validos
para utilizarlos en futuras investigaciones sobre la calidad de vida escolar (Epstein y McPartland,
1976). Ademas, existen instrumentos que no estan disponibles en el idioma espaiol o no son
apropiados para su uso (Ghotra, Mclsaac, Kirk y Kuhle, 2016) en el contexto de la educacién
secundaria del pais.

Un segundo problema a abordar es acerca de la educacion secundaria en el contexto mexicano.
De acuerdo con Zorrilla (2004), en México la educacion basica, en particular la educacion secun-
daria, es un tema de investigacion complejo, debido a que dicho nivel educativo posee problema-
ticas particulares a los otros niveles. Una de estas problematicas, es que a pesar de los esfuerzos
por parte del Gobierno Mexicano por realizar Reformas Constitucionales, para brindar a los ciu-
dadanos una educacion de calidad, que les permita desenvolverse en una sociedad competitiva
y global, estos esfuerzos no han sido suficientes para incrementar el logro educativo, ya que de
acuerdo a los resultados de pruebas internacionales (PISA, 2012) y nacionales (PLANEA, 2015),
la mayoria de los estudiantes de secundaria obtienen puntajes bajos.

Aunado a lo anterior, cabe resaltar que la educacion secundaria en México se imparte en la etapa
de la adolescencia. Justo en esta etapa de la vida surgen cambios a nivel individual e interperso-
nal, que pueden afectar el bienestar general que perciben los jovenes (Arnett, 1999; Collins, 1991;
Gilman y Huebner, 2000; Petito y Cummins, 2000, citados en Gémez-Vela y Verdugo, 2004). Por
ejemplo, se ha encontrado que variables como autoconcepto y autoestima, relaciones con el sexo
opuesto o aceptacion en un grupo de iguales, influyen de manera considerable, ya sea de forma
positiva o negativa, en el bienestar experimentado en esta etapa (Dew y Huebner, 1994; Dryfoos,
1990; Gullone y Cummins, 1999; Hawkins, Hawkins y Seeley, 1992; Leung y Leung, 1992; Neto,
1993; Raphael, Rukholm, Brown, Hill-Bailey y Donato, 1996; Terry y Huebner, 1995, citados en
Gomez-Vela y Verdugo, 2004).
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Ademas, la falta de formacion de los docentes para atender las problematicas propias de la ado-
lescencia, como cambios fisicos y emociones, y la actualizaciéon continua que se requiere para
abordar los cambios curriculares que se presentan con las reformas educativas, traen como con-
secuencia mayores retos y desafios (Sandoval, 2007).

Ante el panorama que presenta la educacion secundaria en México, se requiere de investigaciones
que contribuyan a dar soluciones eficientes y efectivas que aporten a la calidad de la educacion.
Ya que, a partir de distintas investigaciones y evidencias empiricas en otros paises el estudio
de la calidad de vida escolar es relevante para comprender las condiciones del entorno escolar
y determinar cémo influyen en los sentimientos de bienestar y satisfaccion de los estudiantes.
Por tal motivo, se deben buscar estrategias y realizar investigaciones al respecto, para mejorar el
bienestar y la calidad de vida de los estudiantes en su entorno escolar (Aguilar, Alvarez y Lorenzo,
2011). Dichos resultados pueden proporcionar informacion valiosa que contribuya a la construc-
cién de la educacion de calidad, por lo que seria pertinente evaluarla.

2. DESARROLLO

La calidad de vida escolar percibida por los estudiantes ha sido un objeto de estudio en las investi-
gaciones educativas de las tltimas cinco décadas (Epstein y McPartland, 1976; Lunenburg y Sch-
midt, 1988; Linnakyld, 1996; Pang, 1999a, 1999b; Karatzias, Power y Swanson, 2001; Weintraub
y Bar-Haim, 2009; Thien y Razak, 2012; Aliyev y Tunc, 2015). Siendo la escuela un lugar donde
los estudiantes dedican una parte importante de su tiempo, la calidad de vida escolar influye en
su propia calidad de vida (Epstein y McPartland, 1976; Lunenburg y Schmidt, 1988; Pang, 1999a,
1999b; Weintraub y Bar-Haim, 2009; Ghotra et al., 2016). Ademas, en la literatura revisada, se
encontro6 que la calidad de vida escolar esta relacionada con la motivacion académica (Karatzias
et al.,, 2001; Mok y Flynn, 2002; Goodenow y Grady, 1993; Murray-Harvey, 2010; Wang y Hol-
combe, 2010, citados en Ghotra et al., 2016) y la permanencia de los estudiantes en la escuela
(Epstein y McPartland, 1976; Lunenburg y Schmidt, 1988; Ainley, Foreman y Sheret, 1991, cita-
dos en Ghotra et al., 2016). A continuacién se describen algunas investigaciones y aportaciones
realizadas en diferentes paises del mundo.

En la década de 1970 el concepto de calidad de vida se asociaba con la satisfaccion, bienestar y
sentimientos positivos hacia la participacion social (Lunenburg y Schmidt, 1988). Sin embargo,
las investigaciones se centraban unicamente en adultos (Flanagan, 1975; McCall, 1975; Agencia
de Proteccién Ambiental de los Estados Unidos, 1973, citados en Lunenburg y Schmidt, 1988).
Al ser la satisfaccion un componente clave se comenz6 a incorporar en el contexto educativo, ya
que se determind que la satisfaccion del estudiante en el ambiente escolar era una variable impor-
tante en el éxito académico. Por lo tanto, se hizo evidente la necesidad de construir instrumentos
fiables y validos para utilizarlos en las futuras investigaciones de este tema (Epstein y McPartland,
1976).

En 1976, Epstein y McPartland fueron los primeros en definir el concepto de calidad de vida
escolar, el cual lo construyeron a partir de tres dimensiones (a) satisfaccién hacia la escuela; (b)
compromiso con el trabajo escolar (nivel de interés en el trabajo impulsado por las oportunidades
educativas ofrecidas a los estudiantes); y (c) las actitudes de los estudiantes hacia los docentes.
El instrumento que utilizaron fue The Quality of School Life Scale (QSL), el cual se aplico a estu-
diantes de primaria, secundaria y preparatoria. En dicho estudio se encontré que la satisfaccion,
el compromiso escolar y las relaciones positivas entre estudiantes y docentes, aumentaban la per-
manencia de los estudiantes en la escuela, ya que significaba horas mas agradables y estimulantes
dentro del ambiente escolar, mayor motivaciéon y salud mental. El QSL pretendia extender el
alcance de los indicadores sobre la calidad de la educacion. Ademads se usé en investigaciones
y evaluaciones a gran escala para monitorear problemas y progresos de los estudiantes en las
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escuelas o programas educativos para influir en las decisiones de politica educativa (Epstein y
McPartland, 1976).

A partir de la década siguiente la calidad de vida escolar se empezé a estudiar en el contexto
australiano. Williams y Batten (1981, citados en Pang, 1999a) propusieron un modelo acerca
de los puntos de vista de los estudiantes sobre su calidad de vida escolar. El modelo distingui6
entre dominios generales y especificos. Entre los dominios generales incluyeron la satisfaccion
y las reacciones negativas (afecto negativo) hacia la escuela; y entre los especificos las relaciones
docente-estudiante, la integracion social (relaciones de los estudiantes con sus compaiieros de
clase), las creencias acerca de la relevancia de su escolaridad (oportunidad), los sentimientos
hacia tener éxito en el trabajo escolar (logro), y la auto-motivacion en el aprendizaje (aventura).

Una vez mas, en Estados Unidos se retomd el estudio de la calidad de vida escolar. Lunenburg
y Schmidt (1988) agregaron la ideologia de los docentes y el comportamiento de control hacia
los estudiantes como variables importantes relacionadas con la calidad de vida escolar. En ese
estudio se tomd como base conceptual las tres dimensiones propuestas por Epstein y McPartland
(1976). La investigacion recurri6 a tres instrumentos previamente utilizados y validados (a) The
Pupil Control Ideology (PCI) form de Willower, Eidell y Hoy (1973; citados en Lunenburg y Sch-
midt, 1988); (b) The Pupil Control Behavior (PCB) form de Helsel y Willower (1974; citados en
Lunenburg y Schmidt, 1988); y (c) la escala Quality of School Life (QSL) de Epstein y McPartland
(1976). Estos instrumentos se aplicaron a docentes y estudiantes de escuelas primarias y secun-
darias.

Linnakyld en 1996 se realiz6 un estudio para evaluar y conocer la calidad de vida escolar de es-
tudiantes finlandeses de 14 anos de edad y comparar los resultados con estudiantes de Alemania,
paises nordicos —Islandia, Noruega y Dinamarca— y Estados Unidos (Linnakyla, 1996). En ese
trabajo se defini6 la calidad de vida escolar como el bienestar general y satisfaccion, desde el
punto de vista de las experiencias positivas y negativas que vivian los estudiantes en la escuela.
Linnakyld (1996) encontr6 que la calidad de vida escolar en los paises noérdicos y en Estados
Unidos era mayor que en Alemania y Finlandia. A partir de esta investigacion se pudo identificar
que, por un lado, se habia hecho bastante por lograr altos estdndares académicos de aprendizaje
(Keeves, 1993, Linnakyla, 1993, Linnakyla y Sari, 1993, Elley, 1994, citados en Linnakyld, 1996),
por otro lado, que el ambiente escolar era deprimente y existia insatisfaccion en los estudiantes,
lo cual trajo como consecuencia nuevos retos para los investigadores y los tomadores de decisién
en materia de politica educativa de Finlandia.

Posteriormente, el concepto de calidad de vida escolar se midié y evalué en estudiantes de edu-
cacion primaria en Hong Kong (Pang, 1999a). La base tedrica que se empled fue el modelo aus-
traliano de Williams y Batten (1981, citados en Pang, 1999a) sobre la calidad de vida escolar.
Se utilizo el cuestionario Quality of School Life (QSL) desarrollado en Australia y se adapté al
contexto de Hong Kong. El estudio concluyé que investigar y considerar las opiniones de los
estudiantes promovia la calidad de la educacién, también se encontré que impulsar las relaciones
positivas entre docente y estudiante era la forma mas efectiva de mantener y asegurar la calidad
de vida escolar.

A inicios del siglo XXI en Escocia, Karatzias et al. (2001) se refirieron a la calidad de vida esco-
lar como un sentido general del bienestar del estudiante, determinado por factores relacionados
con la escuela y experiencias educativas resultantes del compromiso de los estudiantes en la vida
escolar y su participacién en el clima escolar. Una aportacion del estudio fue la aclaraciéon que
las definiciones de calidad de vida escolar eran aplicables unicamente al nivel educativo que se
estudiaba en cada investigacion, ya que los estudiantes de distintos niveles educativos tienen ne-
cesidades particulares (Newcomb, Bentler y Collins, 1986, citados en Karatzias et al., 2001). El
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instrumento que se utilizé fue The new Quality of School Life Scale, aplicado a estudiantes de 14
afos de edad de escuelas secundarias.

En el estudio se encontrd que la calidad de vida escolar se correlacionaba negativamente con
los niveles de estrés, y hubo una relacion positiva entre la calidad de vida escolar, autoestima y
bienestar del individuo. En el estudio también se indic6 que la calidad de vida escolar se asociaba
con factores externos a la escuela. Ademas, los autores propusieron que los resultados de la nue-
va escala QSL se podian estudiar en relacién con el rendimiento y problemas escolares como el
acoso escolar. Los investigadores sugirieron que futuros estudios deberian incorporar los factores
de personalidad, ya que hasta ese momento, la literatura carecia de investigaciones en esa area.
Asimismo, ese analisis facilitaria la comprension de mas factores que aumentan o disminuyen los
niveles de la calidad de vida escolar. Igualmente, en las conclusiones del estudio se mencion6 que
a través de los resultados de la aplicacion de la escala se podrian identificar las areas escolares que
requerian mejoras (Karatzias et al., 2001).

Anos mas tarde Weintraub y Bar-Haim (2009) crearon un cuestionario sobre calidad de vida
escolar en estudiantes de primaria. Para construir el instrumento se basaron en el modelo biop-
sicosocial de la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) y en la definicién propuesta por los au-
tores Malin y Linnakyla (2001, citados en Weintraub y Bar-Haim, 2009). A partir de esa postura,
en el cuestionario Quality of Life at School (QoLS) se consideraron los sentimientos de bienestar
y satisfaccion hacia la escuela, experiencias positivas y negativas en ese contexto, relaciones do-
centes-estudiantes y, a diferencia de las investigaciones pasadas, se abord¢ la satisfaccion con el
entorno fisico. En ese momento la promocién del bienestar y la calidad de vida de los estudiantes
era uno de los principales desafios a los que se enfrentaban los equipos educativos y de salud
(OMS, 2007, citado en Weintraub y Bar-Haim, 2009). Sin embargo, existian pocas medidas para
evaluar las percepciones de los estudiantes sobre su calidad de vida en la escuela. Por lo tanto,
el estudio pretendié dar una explicacion del desarrollo del cuestionario y su proceso de validez.

Weintraub y Bar-Haim (2009) confirmaron que el concepto de calidad de vida escolar incluia
una variedad de factores asociados al concepto. Ademas, estos factores en conjunto, delimitaban
la construccion de la calidad de vida escolar en relacién con el bienestar y la satisfaccion de los
estudiantes desde el punto de vista de sus experiencias positivas y negativas en actividades de la
escuela. Conjuntamente, el analisis indicé que el ambiente fisico podia influir en el bienestar de
los estudiantes (Konu y Rimpela, 2002; Weinstein, 1979; Ziviani y Muhlenhaupt, 2006, citados en
Weintraub y Bar-Haim, 2009).

En 2012, Thien y Razak realizaron un estudio para explicar la influencia que tiene el afronta-
miento académico, la calidad de la amistad y el compromiso sobre la calidad de vida escolar de
los estudiantes de secundaria en Malasia. Ellos desarrollaron su propio instrumento, el cual fue
sometido a un proceso de validacion psicométrica de los constructos considerados en el mismo.
A continuacion se describen el afrontamiento académico, la calidad de la amistad y el compro-
miso del estudiante.

El afrontamiento académico lo definieron como un conjunto de estrategias emocionales y con-
ductuales de autorregulacion de los estudiantes en respuesta al estrés generado en el entorno
académico. La calidad de la amistad la refirieron al conjunto de cuatro subdimensiones (a) cer-
cania (nivel de apego en la amistad); (b) ayuda (ayuda mutua entre los participantes dentro de
la amistad); (c) aceptacion (grado en que un estudiante sea aceptado social o emocionalmente
por amigos de la escuela); y, (d) seguridad (nivel de confianza entre los amigos). El compromiso
estudiantil lo conceptualizaron a partir de tres subdimensiones (a) participacion del estudiante
(involucramiento del estudiante en actividades académicas y no académicas de la escuela); (b)
sentido de pertenencia (percepcion que siente el estudiante de ser aceptado por sus profesores y
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pares); y, (c) autorregulacion (esfuerzos que el joven ejerce sobre si mismo para asegurar el éxito
de su aprendizaje) (Thien y Razak, 2012).

El concepto de calidad de vida escolar lo construyeron utilizando tres dimensiones (a) relevancia
(medida en que los estudiantes perciben la escuela como un lugar de oportunidades para adquirir
conocimiento para su futuro); (b) construccion del caracter (percepcién del estudiante sobre la
influencia que ejerce la escuela en el desarrollo de su caracter en cuatro aspectos: fisico, emocio-
nal, espiritual e intelectual); y, (c) entorno (percepcion del ambiente dentro del aula que ayuda a
su rendimiento académico). El estudio aportd nuevas variables y un instrumento para medirlas.
Ademas, se esperaba que la investigacion contribuyera a reconocer la calidad de vida escolar
como un concepto basico en la mejora del ambiente escolar (Thien y Razak, 2012).

Por otro lado, en Turquia se realizé una investigacion con el objetivo de evaluar si la percepcion
de la calidad de vida escolar y el sentido de pertenencia a la escuela diferian en los estudiantes de
escuelas publicas y privadas, por género y nivel de educacion de los padres. Los participantes del
estudio fueron estudiantes de sexto, séptimo y octavo grado de escuelas primarias en la provincia
de Gaziantep durante el ciclo escolar 2011-2012. Los datos fueron recolectados mediante el uso
de dos escalas Quality of School Life Scale (Sari, 2007, citado en Aliyev y Tunc, 2015) y School Sen-
se of Belonging Scale (SSBS). Como resultado de la investigacion, se pudo afirmar que la calidad
de vida escolar y el sentido de pertenencia estaban relacionados con el tipo de escuela, género y
niveles educativos de los padres, ya que hubo diferencias significativas entre esas variables (Aliyev
y Tunc, 2015).

3. DISENO METODOLOGICO
3.1 Participantes

La poblacién objetivo que participd en el presente estudio estuvo conformada por los estudiantes
de tercer grado de secundaria inscritos en el Sistema Educativo Estatal (SEE) de Baja California
en el ciclo escolar 2014-2015. Para determinar el nimero de escuelas que participarian en la
muestra se considerd que la seleccién fuera probabilistica, por conglomerados, estratificada y con
probabilidades proporcionales al tamafo del centro escolar, con un nivel de confianza del 95% y
con un margen de error de + 2.5. Este diseflo muestral permitio la representatividad por munici-
pio, modalidad educativa y turno. Se estimé en 90 el tamario de las escuelas muestreadas, mismas
que incluian a 505 grupos y un total de 14.545 estudiantes. En la tabla 1 se muestra la distribucién
de los estudiantes por edad, sexo, municipio, modalidad y turno.

Tabla 1. Distribucion de los estudiantes por edad, sexo, municipio, modalidad y turno

Variables Categorias N Porcentaje
Sexo Femenino 7327 50.4
Masculino 7189 49.6
Edad 13 afos o menos 11 0.1
14 afios 3560 24.5
15 afios 9983 68.7
16 aflos o mas 986 6.8
Municipio Ensenada 2723 18.8
Mexicali 4796 33.0
Rosarito 494 34
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Tecate 415 2.9
Tijuana 6094 42.0
Modalidad General 8905 61.7
Técnica 2625 18.2
Privada 1956 13.5
Telesecundaria 812 5.6
Indigena 142 1.0
Turno Matutino 9919 68.4
Vespertino 3947 27.2
Intermedio 394 2.7
Nocturno 20 0.1
Completo 231 1.6

Fuente: Elaboracion propia con base en las listas de estudiantes que proporciono el Sistema Educativo de
Baja California.

3.2 Instrumento

Con el fin de crear el instrumento que evaluara la calidad de vida escolar, se interconstruyé una
escala a partir de los instrumentos revisados en la literatura. El cual evaluaba la satisfaccién del
estudiante con la escuela en general, la percepcion de los estudiantes sobre los sentimientos posi-
tivos y negativos que les provoca, las relaciones entre sus compaiieros, su nivel de diversion en la
escuela y las oportunidades que ofrece la escuela. El numero de items de la escala es 41. Se trata
de una escala tipo Likert con cuatro opciones de respuesta que son: de acuerdo, parcialmente de
acuerdo, parcialmente en desacuerdo y en desacuerdo. La via de aplicacién del instrumento fue
a lapiz y papel.

3.3 Procedimiento de aplicacion

Consisti6 en dos etapas. La primera consistio en el pilotaje al aplicar el instrumento a 254 estu-
diantes de tercero grado de una secundaria técnica pertenecientes al municipio de Ensenada. A
partir de los resultados del pilotaje, se realizaron pruebas psicométricas al instrumento con el
fin de obtener evidencias de confiabilidad y validez de la prueba. Asimismo, se llevaron a cabo
las modificaciones pertinentes al instrumento. La segunda etapa residio en la aplicacion a gran
escala del instrumento, es decir, se evalud a 14.545 estudiantes de los cinco municipios de Baja
California.

3.4 Analisis de datos

Se utilizo el paquete estadistico Statistical Package Social Science (SPSS) para realizar los analisis
descriptivos. Estos consistieron en elaborar tablas de contingencia para relacionar los resulta-
dos de la escala con algunas variables sociodemograficas de los estudiantes y las variables de
identificacion de la escuela (turno, modalidad, municipio de pertenencia, entre otras). Para la
construccion de las tablas de contingencia se consideré el puntaje observado y el porcentaje que
correspondia a cada variable dependiente. El estadistico de prueba para analizar la diferencia
entre las variables fue la chi cuadrada, s6lo se aceptaron las variables cuyas diferencias tenfan un
nivel de confianza del 95%.
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4. RESULTADOS

De los 16.320 alumnos considerados en la muestra disefiada por la Unidad de Evaluacion Edu-
cativa (UEE), para los analisis que se presentan sélo fueron valorados 14.545, ya que solo este
nimero de alumnos cumplieron con las siguientes caracteristicas: (a) contestaron todos los ins-
trumentos, (b) no presentaron patrones de copiado.

Como se menciond la muestra fue representativa por municipio, modalidad educativa y turno. A
continuacion se describe la distribucion de los estudiantes en relacion a las variables que resulta-
ron significativas.

« Sexo. E1 50.5% de los evaluados fueron de sexo femenino, y el 49.5% masculino.

« Turno. E1 68.3% del total de los evaluados pertenecia al turno matutino. Por su parte el 27.2% al
vespertino, el 2.7% al intermedio, el 1.6% al completo y el 0.2% al nocturno.

» Modalidad educativa. Del total de participantes, la mayoria de los evaluados pertenecian a las
modalidades de general (61.5%), seguido por las secundarias técnicas (18.1%) y privadas (13.7%).
Una menor proporcion de estudiantes pertenecian a telesecundarias (5.7%) o secundarias indi-
genas (1.0%).

 Municipio. El municipio con mayor porcentaje de evaluados fue Tijuana con el 42.0%, seguido
de Mexicali con el 33.0% y Ensenada con el 18.8%. Playas de Rosarito y Tecate fueron los muni-
cipios con un menor porcentaje de evaluados, 3.4% y 2.9% respectivamente.

Como se observa en la Figura 1 los estudiantes con menor edad (13 afios 0 menos) son los que
resultaron con una mejor calidad de vida escolar, en comparacién con los estudiantes de mayor
edad (16 afios o mas), quienes se encuentran por debajo de la media de la escala (79.32). El
comportamiento de la calidad de vida escolar por edad es decreciente, ya que a medida que se
incrementa la edad esta tiende a disminuir.
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Figura 1. Puntaje de la escala de calidad de vida escolar por edad
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Al relacionar la calidad de vida escolar con el turno al que asisten los estudiantes se encontr6 que
los jovenes inscritos en el turno nocturno presentaron menor calidad de vida escolar (ver Figura
2). Resalta el hecho que la calidad de vida escolar de la mayoria de los turnos se encuentra por
debajo de la media, siendo los estudiantes del turno vespertino quienes presentar el puntaje mas
alto.
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Figura 2. Puntaje de la escala de calidad de vida escolar por turno

En cuanto al tipo de escuela (modalidad) se observa en la Figura 3, que los estudiantes de las
escuelas privadas y técnicas tienen una mayor calidad de vida escolar que aquellos que asisten a
escuelas generales, telesecundarias e indigenas. Siendo los estudiantes que asisten a estas ultimas
los que presentan la menor calidad de vida escolar y dispersion.
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Figura 3. Puntaje de la escala de calidad de vida escolar por modalidad
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En la Figura 4 se observa que los estudiantes del municipio de Tecate presentaron una mayor
calidad de vida escolar, que sus pares que asisten a escuelas de otros municipios. Los estudiantes
del municipio de Ensenada mostraron el puntaje promedio mads bajo.
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Figura 4. Puntaje de la escala de calidad de vida escolar por municipio

Al preguntarles a los estudiantes si piensan dejar de estudiar, el 93% contestaron que desean
continuar estudiando. El 7% restante sefialaron diferentes razones para abandonar sus estu-
dios. Cabe resaltar que los estudiantes que no piensan abandonar la escuela son los que pre-
sentan el puntaje promedio mas bajo en la calidad de vida escolar y quienes piensan aban-
donar la escuela por razones de falta de interés, obtuvieron el puntaje promedio mas alto.
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Figura 5. Puntaje de la escala de calidad de vida escolar por razones para dejar de estudiar
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El estudio de la calidad de vida escolar ha sido histéricamente relegado por distintas razones,
una de ellas es que se consideraba a la educacion como una época de preparacion para la vida
adulta y no como un periodo importante en la vida del individuo (Muntaner, 2009 y 2013). Los
resultados del estudio presentado confirman la importancia de que la calidad de vida escolar de
los estudiantes debe ser considerada como parte de la calidad de la educaciéon en Baja California.
El contar instrumentos y evaluaciones vélidas y confiables sobre la calidad de vida escolar de los
estudiantes contribuye a la formacién integral de los mismos y sirve de guia hacia nuevos cam-
bios y mejoras en el proceso enseianza-aprendizaje (Karatzias et al., 2001). Asi mismo, el Nuevo
Modelo Educativo Mexicano propicia un replanteamiento sobre el bienestar de los estudiantes en
la escuela (SEP, 2017), esto debe ser de interés para los investigadores y disefiadores de politica
educativa, que deben de ver a la educacion desde una perspectiva integral que considere otros
aspectos.

Con respecto a la calidad de vida escolar del estado de Baja California, se encontré que los es-
tudiantes que asisten a escuelas telesecundarias e indigenas tienen una menor calidad de vida
escolar. Este grupo de jovenes sigue siendo invisible a las politicas educativas y marginados en la
toma de decisiones sobre las condiciones de vida en general (Santos y Carvajal, 2001, Sandoval
y Montoya, 2013). Es decir, son doblemente excluidos, ya que por un lado, no se les otorga las
condiciones necesarias para que tengan una mejor calidad de vida, sino que ademas dentro de
los centros escolares no cuentan con las oportunidades para lograr una buena calidad de vida
escolar. Los estudiantes que asisten a las escuelas privadas y técnicas tienen una mayor calidad de
vida escolar (Aliyev y Tunc, 2015), debido a que estds escuelas cuentan con talleres y actividades
extraescolares en donde los estudiantes puedan elegir una que vaya de acuerdo con sus intereses.
Por lo tanto, seria importante realizar una evaluacién sobre la calidad de vida escolar (Lunen-
burg y Schmidt 1988), y observar si esta relacionada con el bajo rendimiento académico de los
estudiantes y sus condiciones sociodemograficas y econdmicas. El introducir la evaluacién de
la calidad de vida escolar contribuye al conocimiento y ampliacién del panorama educativo del
pais y de Baja California. Ademds, la informacion seria de utilidad para autoridades educativas,
docentes e investigadores, y de esta forma, asegurar la efectividad de la escuela, la satisfaccién
escolar y la calidad educativa.

REFERENCIAS

Aguilar, ]. M.; Alvarez, J., y Lorenzo, J. . (2011). Factores que determinan la calidad de vida de
las personas mayores. International Journal of Ddevelopmental and Educational Psychology, 4(1),
161-168.

Aliyev, R., & Tung, E. (2015). The Investigation of Primary School Students’ Perception of Quality
of School Life and Sense of Belonging by Different Variables. Revista de cercetare si interventie
sociala, 48, 164-182.

Basu, D. (2004). Quality-Of-Life Issues in Mental Health Care: Past, Present, and Future. German
Journal of Psychiatry, 7(3), 35-43.

Botero de Mejia, B. E., y Pico, M. E. (2007). Calidad de vida relacionada con la salud (CVRS) en
adultos mayores de 60 ailos: Una aproximacion tedrica. Hacia la Promocion de la Salud, 12, 11-24.

Corrales, E.; Tardon, A., y Cueto, A. (2000). Estado funcional y calidad de vida en mayores de
setenta afios. Psicothema, 12(2), 171-175.

Cuevas, E J. (2004). Percepcion de la calidad de vida de los pacientes hipertensos: factores influyen-
tes. (Tesis de doctorado). Universidad de la Laguna, Espana.

55



56

M. Escobar-Puig y . Rodriguez-Macias

Davis, E., Waters, E., Mackinnon, A., Reddihough, D., Graham, H. K., Mehmet-Radji, O., &
Boyd, R. (2006). Paediatric quality of life instruments: a review of the impact of the conceptual
framework on outcomes. Developmental Medicine ¢ Child Neurology, 48, 311-318.

De Souza, T.; Duarte, M. B., y Luiz, F. (2015). Gingivitis and oral health-related quality of life: a
systematic literature review. Brazilian Dental Science, 18(1), 7-16.

Epstein, J. L., & McPartland, J. M. (1976). The Concept and Measurement of the Quality of School
Life. American Educational Research Journal, 13(1), 15-30.

Ferndndez-Lépez, J. A., Fernandez-Fidalgo, M., y Cieza, A. (2010). Los conceptos de calidad de
vida, salud y bienestar analizados desde la perspectiva de la clasificacion internacional del funcio-
namiento (cif). Rev Esp Salud Publica, 84, 169-184.

Ghotra, S., Mclsaac, J., Kirk, S. and Kuhle, S. (2016). Validation of the "Quality of Life in School”
instrument in Canadian elementary school students. Peer]. DOI 10.7717/peer;j.1567

Goémez-Vela, M., y Verdugo, M. A. (2004). EI cuestionario de evaluacion de la calidad de vida
de alumnos de educacion secundaria obligatoria: descripcion, validacion inicial y resultados ob-
tenidos tras su aplicacién en una muestra de adolescentes con discapacidad y sin ella. Revista
Espariola sobre Discapacidad Intelectual, 35(212), 5-17.

Goémez-Vela, M. (s. f.). La calidad de vida de alumnos con Necesidades Educativas Especiales
y sin ellas. Elaboracién de un marco conceptual y un instrumento de evaluacién. Educacién y
diversidad, 113-135.

Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion INEE. (2013). México en PISA 2012. Méxi-
co: INEE

INEE. (2015). Plan Nacional para la Evaluacién de los aprendizajes (PLANEA). Resultados nacio-
nales 2015. Recuperado de http://www.inee.edu.mx/images/stories/2015/planea/final/fasciculos-
finales/resultadosPlanea-3011.pdf

Karatzias, A., Power, K. G., & Swanson, V. (2001). Quality of School Life: Development and Preli-
minary Standardisation of an Instrument Based on Performance Indicators in Scottish Secondary
Schools. School Effectiveness and School Improvement, 12(3), 265-284.

Linnakyld, P. (1996). Quality of School Life in the Finnish Comprehensive School: a comparative
view. Scandinavian Journal of Educational Research, 40(1), 69-85.

Lunenburg, F C., & Schmidt, L. J. (1988). Pupil control ideology and behavior and the quality of
school life. Paper presented at the annual meeting of the American Educational Research Asso-
ciation, New Orleans.

Muntaner, J. ], Forteza, D., Rossello, M. R., Verger, S., y De la Iglesia, B. (2009). Estdndares e in-
dicadores para analizar la calidad de vida del alumnado con discapacidad en su proceso educativo.
Islas Baleares, Espafa: Edicions UIB.

Muntaner, J. (2013). Calidad de vida en la escuela inclusiva. Revista Iberoamericana de Educacién,
63, 35-49.

Pang, N. (1999a). Students’ Perceptions of Quality of School Life in Hong Kong Primary Schools.
Educational Research Journal, 14(1), 49-71.

Pang, N. (1999b). Students’ Quality of School Life in Band 5 Schools. Asian Journal of Counsel-
ling, 6(1), 79-106.

Sandoval, E. (2007). La reforma que necesita la secundaria mexicana. Revista Mexicana de Inves-
tigacién Educativa, 12(32), 165-182.



Evaluacion de la calidad de vida escolar en estudiantes de tercero de secundaria...

Sandoval-Forero, E., & Montoya Arce, B. (2013). La educacién indigena en el Estado de México.
Papeles de Poblacion, 19 (75), 1-28.

Santos del Real, A., & Carvajal Cantillo, E. (2001). Operacién de la Telesecundaria en zonas ru-
rales marginadas de México. Revista Latinoamericana de Estudios Educativos (México), XXXI (2),
69-96.

Secretaria de Educacion Publica (2017). Nuevo modelo educativo mexicano. Recuperado de ht-
tps://www.gob.mx/sep/documentos/nuevo-modelo-educativo-99339

Thien, L. M.. & Razak, N. A. (2012). Academic Coping, Friendship Quality, and Student Engage-
ment Associated with Student Quality of School Life: A Partial Least Square Analysis. Soc Indic
Res, 112, 679-708.

Urzua, A., & Caqueo-Urizar, A. (2012). Calidad de vida: Una revision tedrica del concepto. Tera-
pia psicoldgica, 30(1), 61-71.

Weintraub, N., & Bar-Haim Erez, A. (2009). Quality of Life in School (QoLS) Questionnaire:
Development and validity. American Journal of Occupational Therapy, 63(6), 724-731.

Zorrilla, M. (2004). La educacion secundaria en México: al filo de su reforma. Revista Electrénica
Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 2(1), 1-22. Recuperado de http://
www.ice.deusto.es/RINACE/reice/vol2n1/Zorrilla.pdf

57



58



Revista de Estudios y Experiencias en Educacién rf;,
Vol. 17 N2 33, abril 2018 pp. 59 - 80 ~ =

UDios Y
DUCACION

Las interacciones entre los profesionales que inte-
gran los gabinetes técnicos de escuelas especiales
que atienden a estudiantes con discapacidad multi-
ple. Un estudio colectivo de casos en la comuna de
Valdivia, Region de Los Rios

Karla Westermeier Abusleme** y Solange Tenorio Eitel
Universidad SEK, Facultad Patrimonio Cultural y Educacién?®, Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Educacion®, Santiago, Chile.

Recibido: 04 septiembre 2017
Aceptado: 06 noviembre 2017

RESUMEN. La atencion de personas con discapacidad mdaltiple representa un gran desafio, para
quienes trabajan a diario en las escuelas especiales por el desarrollo de competencias que re-
quieren dichos estudiantes para desenvolverse en la sociedad. El presente articulo muestra los
hallazgos obtenidos en una investigacion cualitativa, con un diseiio de estudio de casos, que se
propuso describir las interacciones que caracterizan la relacién entre los profesionales (docentes
y no docentes) que integran los gabinetes técnicos de cuatro escuelas especiales que atienden
estudiantes con discapacidades multiples, de la comuna de Valdivia, Regién de Los Rios. Entre
sus principales hallazgos se destaca que los profesionales se relacionan de manera positiva en
su quehacer diario, primando la comunicacién y la confianza. Se enfatiza en la falta de tiempo,
como un factor que afecta negativamente el trabajo colaborativo, el que se ve reducido a reunio-
nes técnicas y conversaciones informales, careciendo de instancias adecuadas para planificar y
evaluar, en conjunto, el proceso educativo. Asimismo, falta un mayor conocimiento por parte de
los profesionales no docentes principalmente, de la normativa que rige a los gabinetes técnicos, y
del Enfoque Ecoldgico Funcional.
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ABSTRACT. The care of people with multiple disabilities represents a great challenge for those
who work daily in special needs schools, because of the development of skills required for these
students to thrive in society. This article presents the findings of a qualitative research, with a
case study design, which is aimed at describing the interactions that characterize the relationship

between the professionals (teachers and non - teachers) that integrate the technical offices of four
special schools that service students with multiple disabilities, of the commune of Valdivia.
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Los Rios Region. Among its main findings, we found that professionals are positively related
in their daily work, emphasizing communication and trust. Emphasis is placed on the lack of
time, as a factor that negatively affects collaborative work, which is reduced to technical meetings

and in formal conversations, lacking adequate instances to plan and evaluate, as a whole, the
educational process. Likewise, there is a lack of greater knowledge on the part of non-teaching
professionals, mainly the regulations governing technical cabinets, and the Functional Ecological
Approach.

KEY WORDS. Special Schools, Multiple Disabilities, Technical Cabinets, Interaccions, Collabo-
rative Work.

1. ANTECEDENTES Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Estas dos ultimas décadas, la educacion especial en Chile, ha experimentado importantes cam-
bios, principalmente en lo vinculado a promover con gran fuerza una politica de inclusién edu-
cativa, y a la vez potenciar aquellas escuelas especiales que trabajan principalmente con aquellos
ninos, nifias y jovenes que presentan discapacidades mas complejas y permanentes.

Desde el Ministerio de Educacion (MINEDUC), el afio 2005 se reformulé la Politica de Educa-
cion Especial y se han entregado orientaciones y nuevas normativas para avanzar en un enfoque
mas inclusivo y participativo de la vida social.

Dicha Politica estableci6 en una de sus lineas estratégicas, el fortalecimiento de las escuelas espe-
ciales, a través de diversas acciones, entre las cuales destacan el ampliar y completar los gabinetes
técnicos con los profesionales no docentes, de acuerdo a la matricula y a la discapacidad que
atienda la escuela (Ministerio de Educacién [MINEDUC], 2005).

Esta iniciativa, fue inicialmente muy valorada desde los establecimientos educativos, ya que el
aprendizaje de estudiantes con discapacidad multiple, demanda una compleja red de interaccio-
nes de profesionales que se ponen al servicio del logro de competencias fundamentales para el
progreso educativo de sus alumnos.

La persona con discapacidad multiple es aquella que posee dos o mas discapacidades de manera
simultdnea y que, por tanto, afectan su desarrollo educativo, social y vocacional. Es por ello, que
se hace relevante que la atencién de estos estudiantes se lleve a cabo con los aportes de distintas
disciplinas, propiciando la intervencion y el apoyo de diversos profesionales, debido a que cada
tipo de discapacidad afecta areas diferentes en el desarrollo de cada estudiante.

Para concretar este desafio que enfrentan a diario docentes y profesionales no docentes que son
parte del equipo de apoyo de la escuela, se requiere sin duda un trabajo mancomunado. Cuando
un equipo de profesionales trabaja de manera mancomunada, se eliminan las barreras que tien-
den a formarse entre una y otra disciplina; de esta manera se realiza un trabajo en conjunto donde
cada especialidad cobra la misma importancia y, a su vez, cada profesional aprende de la discipli-
na de los demds, lo cual los hace crecer profesionalmente y, en definitiva, les permite obtener mas
y mejores resultados a nivel de los aprendizajes de los estudiantes con los cuales se desempefan
directamente (Ander-Egg, 1999; Delgado, 2009).

En este mismo sentido, la Politica Nacional de Educacion Especial (MINEDUC, 2005), desta-
ca la importancia del trabajo colaborativo entre docentes y otros profesionales, proponiendo fi-
jar en su carga horaria, tiempos destinados a planificar, organizar, ejecutar y evaluar el proceso
educativo de manera sistematica y continua. Esta idea se reafirma en lo dispuesto en el decreto
170/2010 y se materializa en lo establecido por el decreto 83/2015 referido a la diversificacion de
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la ensefianza, que ha comenzado a implementarse recientemente y de manera gradual este afio
2017, en Educacién Parvularia, primero y segundo afio de Ensefianza Basica (MINEDUC, 2010;
MINEDUC, 2015).

A pesar de lo positivo que pudiesen significar dichas iniciativas, estd claro que el solo hecho de
contratar un mayor numero de profesionales no docentes en cada escuela especial, no asegura
una mejor calidad de la atencién de estudiantes con discapacidad, ya que en general, en los es-
tablecimientos se contratan a los profesionales por el minimo de horas. Esta situacion ocurre
amparada en el “Instructivo de Postulaciéon Incremento de la Subvencién de Educacion Especial
Diferencial (ISEED)”, regulado por el articulo 9° bis del DFL N°2/1998 (MINEDUC, 1998), es-
tableciendo un minimo de tres profesionales y de 2 horas de atencién semanales, las que pueden
ser de caracter grupal. El instructivo antes mencionado, al proponer una cantidad minima de
profesionales y de horas de atencién, ha llevado a gran parte de los establecimientos educacio-
nales a ceflirse a él y efectuar atenciones grupales con los minimos profesionales contratados en
las horas establecidas, con la finalidad de escatimar recursos. Esta situacion, sin duda, no asegura
una mayor efectividad, ya que lo esperable es que las escuelas realicen un trabajo, tanto de carac-
ter individual, como grupal, de acuerdo a los requerimientos de aprendizaje de sus estudiantes.
Por otra parte, el instructivo presenta una limitacion, ya que solamente precisa la cantidad de
horas de atencién a los estudiantes y no establece horas para el trabajo conjunto necesario de
llevar a cabo entre los profesionales docentes y no docentes. Muchas son las actividades y tareas
que demanda el quehacer pedagdgico educativo, ademads de aquellas tareas que se relacionan con
aspectos administrativos, y que no son cauteladas con horas en el instructivo.

En cuanto al trabajo colaborativo que promueven las normativas del ambito de la educacién
especial, en algunos establecimientos puede quedar solo en una buena intencién, ya que no se
precisan las horas que realmente se requieren para realizar dicho trabajo.

La realidad de algunos establecimientos con PIE y de escuelas especiales, es que los docentes, asi
como también los profesionales no docentes, generalmente tienen una carga horaria muy cer-
cana a la cantidad de horas que deben permanecer en aula o en atencidn directa de estudiantes,
quedando muy poco tiempo disponible para otras labores. Al respecto, Antinez plantea la exis-
tencia de varios factores que obstaculizan el trabajo colaborativo; uno de ellos corresponde a la
disponibilidad de tiempo suficiente debido a que la mayor cantidad de tiempo se desarrolla en las
aulas, viéndose reducidas la disponibilidad de horas para el desarrollo de tareas de preparacion,
coordinacién, y revision del trabajo entre docentes (1999).

Por otra parte, aun existen ciertos vacios en las normativas, ya que si bien el Decreto 170 (MINE-
DUCG, 2010) establece que la evaluacion de estudiantes con discapacidad multiple debe basarse
en un enfoque multidisciplinario, carece de especificaciones con respecto a las funciones de cada
profesional.

Vinculado al trabajo transdisciplinario, el afio 2010, el Ministerio de Educacién, en colaboracién
con Perkins International y la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion realizé, a
nivel nacional, la capacitacion “Orientaciones y Criterios Curriculares para educar a estudian-
tes que presentan necesidades educativas especiales multiples y sordoceguera’, siendo una de
aquellas orientaciones la utilizacion del Enfoque Ecoldgico Funcional’; dicho enfoque, a pesar de
hacer alusion a la transdisciplinariedad, tampoco establece claramente los roles que debe cumplir
este equipo en relacion a la atencién de estudiantes con discapacidades multiples, ni tampoco
precisa el rol de cada profesional.

1. Enfoque concebido por el Programa Perkins para la elaboracién del programa ecoldgico y funcional de cada alumno
y que sugiere el Ministerio de Educacion de Chile para orientar el trabajo con estudiantes con discapacidades multiples.
Asimismo, dicho enfoque se basa en el modelo ecoldgico planteado por Bronfenbrenner (1987) el cual establece la impor-
tancia que tienen los ambientes en el desarrollo humano.
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Por lo anteriormente expuesto, es posible vislumbrar avances en la formulacion de las normativas
para el trabajo de personas con discapacidad, sin embargo no hay mayores antecedentes respec-
to a la implementacion de ellas en escuelas especiales, ya que en general, en las normativas se
aprecian algunas orientaciones y sugerencias de cdmo realizar el trabajo, sin ser necesariamente
valoradas como una necesaria obligacion de llevarlas a la practica, por lo que el hecho de contar
con diferentes profesionales y que estos realicen un trabajo colaborativo, puede quedar al arbitrio
de cada establecimiento educativo; de esta forma, las interacciones que se generan entre los pro-
fesionales que integran los gabinetes técnicos de las escuelas especiales que atienden estudiantes
con discapacidad mdaltiple, aun siguen siendo una incognita.

Desde otra arista, otro aspecto importante a considerar y que, puede influir en las relaciones que
se dan al interior de un equipo de trabajo en una escuela, es la formacion inicial de docentes y
otros profesionales no docentes. En relacion con esto, la Politica Nacional de Educacion Especial
(MINEDUC, 2005) plantea la necesaria incorporacion de la tematica de la discapacidad en las
diferentes mallas curriculares de las carreras del area de educacién y de aquellas carreras cuyos
profesionales puedan desempeiiarse en establecimientos educacionales que atienden la diversi-
dad (fonoaudiologia, psicologia, kinesiologia, terapia ocupacional, entre otras), de tal manera
de dotar, a los nuevos profesionales, de conocimientos y estrategias que les permitan atender a
las necesidades educativas especiales. Al respecto, una investigaciéon? realizada con el objetivo de
conocer los factores que influyen en la calidad de la atencién al nifio con discapacidad, no dista
mucho de los planteamientos de dicha politica, destacando la necesidad de confeccionar progra-
mas formativos tanto de pre y post grado, que consideren la atencién del nifio con discapacidad
dado que, segtin este estudio, uno de los factores que influyen negativamente en la calidad de la
atencion a la poblacién infantil con discapacidad, lo constituye la falta de informacién respecto a
la tematica (Pérez y Sanchez, 2008).

Los estudios con los que se cuenta en Chile, indican que en parte, se ha cumplido con lo que se
propuso la Politica Nacional de Educacion Especial en las carreras del drea de educacidn, incor-
porando a su curriculum de formacion, asignaturas que abordan el tema de la diversidad y de
las necesidades educativas especiales (Infante, 2007). Sin embrago, en el caso de las carreras del
area de la salud, al parecer aun se encuentran en deuda en la materia. Esto se refleja en los datos
de Céspedes (2005), quien senala que en los profesionales de esta area, que se desempefian en
establecimientos educacionales que atienden estudiantes con discapacidad multiple, se observa
un evidente predominio de un modelo médico de atencion, donde la discapacidad es vista como
un problema del individuo, haciéndose necesaria la rehabilitacion de la persona como paciente,
que requiere una intervencion médica individualizada brindada por un profesional de la salud,
sin tomar en cuenta los factores sociales.

El trabajo con personas con discapacidad multiple, requiere que tanto profesionales del area de la
salud, como del drea educativa, estén alineados para abordar la diversidad de sus estudiantes, Por
esta razon, se hace necesario que en la formacion inicial de las carreras de la salud, especialmente
en aquellas cuyos profesionales tienen acceso a desempeiiarse en establecimientos educacionales,
tengan aquellos conocimientos que los oriente a trabajar con los estudiantes con discapacidad
desde una perspectiva mas holistica (biopsicosocial), y no exclusivamente desde una relacién
paciente-profesional de la salud. Lo anterior queda avalado en lo que plantea Oliva (2008) con
respecto a la formacion en las universidades, estableciendo que “el mercado laboral envia sefiales
ambiguas y genera una demanda que no se reduce a los especialistas disciplinares, requiriendo
cada vez mas profesionales con una formacion integral, ain mas fuerte que la disciplinar” (p.
232).

2. Estudio realizado en el municipio de Camagiiey en Cuba, conformado por madres de nifios discapacitados, médicos de
distintas especialidades, enfermeras, técnicos de fisioterapia y logopedia y trabajadores sociales.
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Actualmente no existen evidencias sistematicas, recogidas desde la realidad de las escuelas, que
nos informen cémo se estan estableciendo las interacciones para llevar a cabo el trabajo transdis-
ciplinario que se demanda. Contextualizando la problematica, no existen evidencias tedricas y/o
empiricas actualizadas, respecto a las caracteristicas que tienen las interacciones que se estable-
cen entre los distintos profesionales que integran los gabinetes técnicos de las escuelas especiales,
en la atencién de estudiantes con discapacidad multiple en la comuna de Valdivia, Regién de Los
Rios, Chile. Por lo anteriormente sefialado, surge la siguiente pregunta de investigacién: ;Cémo
son las interacciones que caracterizan la relacion entre los profesionales que integran los gabine-
tes técnicos de las escuelas especiales que atienden estudiantes con discapacidad multiple?

De esta interrogante eje, también se derivan otras preguntas secundarias, tales como:

sCual es la perspectiva de directivos respecto a los gabinetes técnicos, trabajo colaborativo y los
perfiles de los profesionales de dichas unidades?

;Qué conocimientos tienen los profesionales que integran los gabinetes técnicos acerca de la
normativa que los rige y las orientaciones educativas del trabajo con estudiantes con necesidades
educativas multiples?

;Cémo se coordina el trabajo entre profesionales que integran los gabinetes técnicos de estas
escuelas?

;Cuales son las funciones que desarrollan los gabinetes técnicos de las escuelas especiales para
realizar un trabajo colaborativo en la atencién de estudiantes con discapacidad multiple?

;Cudles son las competencias que poseen los profesionales que integran los gabinetes técnicos de
las escuelas especiales para el trabajo colaborativo en la atencion de estudiantes con discapacidad
multiple?

sCuales son los factores facilitadores y obstaculizadores del trabajo colaborativo entre los profe-
sionales que integran los gabinetes técnicos de dichas escuelas?

En el marco de la actual normativa emanada desde el nivel central (MINEDUC), cobra gran
importancia el trabajo colaborativo en la educacion de estudiantes con discapacidad multiple,
es por ello fundamental comprender y poder describir las interacciones que se generan entre los
profesionales, ya sea entre los docentes, o bien, entre docentes y no docentes, ya que de aquellas
interacciones dependera el trabajo y las caracteristicas de éste. Los profesionales que conforman
los gabinetes técnicos son una pieza fundamental para contribuir al mejoramiento de la calidad
de los aprendizajes de los alumnos.

2. OBJETIVOS

2.1 Objetivo General

Describir comprensivamente las interacciones que caracterizan la relacion entre los profesionales
que integran los gabinetes técnicos de las escuelas especiales en la atenciéon de estudiantes con
discapacidad multiple.

2.2 Objetivos Especificos

Comprender la perspectiva de directivos respecto a los gabinetes técnicos, al trabajo colaborativo
y los perfiles de los profesionales que dichas unidades.

Conocer los saberes que poseen los profesionales que integran los gabinetes técnicos, respecto a
la normativa que los rige y a las orientaciones educativas (del nivel central) para el trabajo con
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estudiantes con necesidades educativas especiales multiples.

Determinar las acciones de coordinacién que realizan los profesionales que integran los gabinetes
técnicos para realizar un trabajo colaborativo.

Identificar las funciones que desarrollan los gabinetes técnicos de las escuelas especiales, para
realizar un trabajo colaborativo en la atencién de estudiantes con discapacidad multiple.

Identificar las competencias que poseen los profesionales que integran los gabinetes técnicos de
las escuelas especiales, para el trabajo colaborativo en la atencién de estudiantes con discapacidad
multiple.

Conocer los factores facilitadores y obstaculizadores del trabajo colaborativo entre profesionales
que integran los gabinetes técnicos de las escuelas especiales en la atencion de estudiantes con
discapacidad multiple.

3. DISENO METODOLOGICO

La investigacion realizada, se adscribi6 al paradigma cualitativo interpretativo. Taylor y Bogdan,
consideran la investigacion cualitativa como “aquella que produce datos descriptivos: las propias
palabras de las personas, habladas o escritas, y la conducta observable” (Rodriguez, Gil y Garcia,
1996, p.33). En el caso de este estudio, lo que interesé fue describir comprensivamente, las inte-
racciones que caracterizan la relacion entre los profesionales que integran los gabinetes técnicos
de las escuelas especiales que atienden estudiantes con discapacidades mualtiples.

Considerando la problematica y los propésitos de la investigacion el disefio seleccionado corres-
pondio a un estudio de casos instrumental y colectivo (Stake, 1998); lo instrumental porque se
investiga un fendmeno complejo, particular (las interacciones entre profesionales de gabinetes
técnicos) para lo cual, los casos constituyen un instrumento para conseguirlo. Por su parte, lo
colectivo hace referencia a que se seleccionaron varios casos.

El escenario del estudio fueron cuatro escuelas especiales, tanto de dependencia municipalizada,
como de particular subvencionada de la comuna de Valdivia, Regién de Los Rios, Chile.

Para seleccionar a los casos, en cada escuela, el muestreo fue intencionado y se consideraron los
siguientes criterios: (a) ser profesional que trabaje con estudiantes con discapacidad multiple,
(b) tener alguna de las siguientes profesiones: educacion diferencial, psicologia, fonoaudiologia,
kinesiologia, terapia ocupacional, trabajo social y/o algtn otra profesién cuya especialidad sea
necesaria al tipo de discapacidad que atiende el establecimiento, (c) integrar el gabinete técnico
del establecimiento. En la tabla 1 se detallan los 13 casos seleccionados.

Tabla 1. Casos de estudio en cada establecimiento educacional.

Escenarios Casos de estudio Total casos de estudio
Escuela 1: Municipal Educadora Diferencial (ED) 4
Psicologa (PS)

Fonoaudiologa (FA)
Orientador Familiar (OF)
Centro 2: Particular subvencionado Educadora Diferencial (ED) 3

Kinesiologa (KS)
Psicologa (PS)
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Centro 3: Particular subvencionado Educadora Diferencial (ED) 3
Psicologa (PS)
Terapeuta Ocupacional (TO)

Centro 4: Particular subvencionado | Educadora Diferencial (ED) 3
Fonoaudiologa (FA)
Terapeuta Ocupacional (TO)

Total casos 13

Dentro de los participantes se consideraron a los directores (D) de cada escuela o centro educa-
tivo, como informantes claves (4).

Para la recogida de la informacion se emplearon los siguientes procedimientos:
Entrevista semiestructurada

Dicho instrumento se utiliza para obtener informacion profunda y a la vez lo suficientemente or-
ganizada de tal manera que permita ahondar sobre los mismos temas en distintos sujetos, con el
objetivo de comparar o agrupar sus respuestas (Vieytes, 2004). Se administro a los profesionales
docentes y no docentes que integran el gabinete técnico de cada una de las escuelas especiales
de este estudio, para tener acceso a conocer en profundidad las temdticas que se relacionan con
el objeto de estudio y, por otra, para recoger informacién de casos distintos sobre las mismas
dimensiones del problema.

En cada una de las escuelas se entrevisto al menos a tres profesionales, de los cuales uno de ellos
era profesional docente y los demads eran profesionales no docentes. También se administro esta
entrevista semiestructurada a los Directores de cada una de las escuelas que son parte del estu-
dio, como informantes claves, donde se consideraron categorias relacionadas al: gabinete técnico,
trabajo colaborativo y a los perfiles y competencias de los profesionales.

Grupo focal

Como define Kitzinger (1994), el grupo focal es un grupo de discusién que se organiza para obte-
ner informacion especifica y puntos de vista de la gente en cuanto a sus experiencias con respecto
a distintos temas. Se distingue de cualquier otra categoria de entrevista debido al uso explicito de
la interaccion del grupo; por este motivo se realizé un grupo focal con cada gabinete técnico de
cada una de las escuelas especiales participantes.

A continuacidn, en las tablas 2 y 3, se sintetizan las categorias y subcategorias que permitieron
obtener informacién vinculada directamente a cada uno de los objetivos especificos planteados
y que se utilizaron para el disefio (y posterior analisis) tanto en las entrevistas semiestructuradas,
como para el grupo focal.

Tabla 2. Categorias y subcategorias para disefio y analisis de entrevista y grupo focal a profesio-
nales.

Categorias Subcategorias

Normativa del drea y orientaciones educativas Conocimiento sobre normativa.

Opinién sobre normativa.

Transdisciplinariedad del Enfoque Ecolégico Fun-
cional.
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Trabajo colaborativo Concepto de trabajo colaborativo.

Valoracion del trabajo colaborativo.

Acciones para un trabajo colaborativo.
Enfoques para abordar el trabajo entre profesio-
nales.

Funciones del gabinete técnico Roles de cada profesional.
Funciones del gabinete técnico.

Competencias profesionales Competencias como equipo.
Forma de trabajo.
Relaciones entre profesionales.

Factores facilitadores u obstaculizadores del traba- | Tiempo.
jo colaborativo Comunicacion.
Relacion.

Tabla 3. Categorias y subcategorias para disefio y analisis de entrevista a directivos.

Categorias Subcategorias

Gabinete técnico Funciones del gabinete técnico.
Coordinacion entre profesionales.

Trabajo colaborativo Concepto de trabajo colaborativo.

Acciones para un trabajo colaborativo.
Relaciones entre profesionales.

Factores que facilitan y obstaculizan el trabajo
colaborativo.

Perfiles y competencias de los profesionales Perfil de los profesionales.
Competencias profesionales.
Proceso de seleccién de profesionales.

Las entrevistas semiestructuradas y el grupo focal, se sometieron a juicio de tres profesionales
expertos, de quienes se recogieron sus observaciones para la optimizacién de los instrumentos
antes de su administracion.

Seleccion documental

Vickery (en Pefa y Pirela, 2007) senala que la seleccidon y analisis de documentos responde a
tres necesidades informativas: conocer lo que otros pares cientificos han realizado en un campo
especifico, conocer segmentos especificos de informacién de algin documento en particular y
conocer la totalidad de informacién relevante en relacion a un tema especifico. Para efectos de
este estudio se selecciono y posteriormente se analizo el Decreto N° 363 del aiio 1994 que aprueba
normas técnicas para el funcionamiento de los gabinetes técnicos de las escuelas especiales o di-
ferenciales del pais; esto con el fin de conocer segmentos especificos de informacién de dicho do-
cumento, en relacion al gabinete técnico en general y a los profesionales que en él se desempefian.
Para este documento se establecieron las categorias y subcategorias que se detallan en la tabla 4.

Tabla 4. Categorias y subcategorias para andlisis Decreto N°363.

Categorias Subcategorias

Gabinete técnico Objetivos
Funciones

Profesionales de los gabinetes técnicos Funcién de coordinacién.
Acciones en trabajo colaborativo.

En lo que respecta al analisis de la informacion recopilada, inicialmente para organizar la in-
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formacion recabada y facilitar el analisis se elaboraron matrices que contienen las preguntas vin-
culadas a cada categoria, la respuesta textual que entrega el entrevistado y nuicleo significativo de
esta.

Para el andlisis se utilizé el método denominado andlisis cualitativo de contenido, que se caracte-
riza por el uso de categorias que se derivan de modelos tedricos y cuya meta es reducir el material.
Este método incluye tres técnicas: al resumir el analisis del contenido se parafrasea el material,
pasandose por alto los pasajes menos pertinentes y las parafrasis con el mismo significado (pri-
mera reduccion), luego las parafrasis similares se juntan y se resumen (segunda reduccion). Esto
resulta una combinacién de reducir el material pasando por alto elementos incluidos en una
generalizacion resumiéndolo en un nivel mas alto de abstraccion (Flick, 2004).

Este método de andlisis permiti6 analizar informacion subjetiva, considerando las categorias que
se extrajeron del material empirico, en este caso, entrevistas y grupos focales aplicados. También
se realizé un analisis de contenido del documento normativo. A las categorias y subcategorias
precisadas anteriormente, se agregaron otras subcategorias emergentes del discurso, durante el
trabajo de campo, que también conformaron parte del analisis desarrollado. Este analisis implicd
diversos niveles, acorde a cada instrumento.

Una vez concluido el analisis, se efectué una triangulacién de la informacién, con la finalidad
de realizar comparaciones multiples utilizando diversas perspectivas (Pérez Serrano, 2007). En
dicha triangulacion se contrast6 la informacion obtenida a través de la aplicacion de los distintos
instrumentos, con los antecedentes tedricos que sustentan el estudio, lo cual permitié abordar la
informacion desde distintos puntos de vista.

Criterios de rigor cientifico

Para cautelar aspectos éticos en la investigacion, antes de la entrada al campo de estudio, se pre-
sentaron en los cuatro establecimientos educativos involucrados, las respectivas cartas de autori-
zacion. Se hizo entrega a cada una de las directoras la carta de presentacion, en la cual se explicitd
el nombre y el objetivo del estudio y, a su vez, la investigadora se comprometi6 a entregar un
informe descriptivo de los resultados obtenidos después del analisis. También se cont6 con los
consentimientos informados de los casos de estudio (profesionales docentes y o docentes de ga-
binetes técnicos) y de los informantes (directores de escuelas).

En este mismo contexto, en la investigacion realizada se consideraron los criterios de rigor cien-
tificos establecidos por Guba y Lincoln (en Sandin, 2003).

La credibilidad de la informacién se obtuvo con prolongadas asistencia al campo de estudio,
donde se recogid informacion de distintas fuentes: casos- directivos y a través de diversos instru-
mentos: entrevista, grupo focal y seleccion documental. Se emplearon grabaciones para facilitar
el registro de la informacién. Luego de aplicar las entrevistas y los grupos focales se analiz6 la
informacién para posteriormente contrastarla con la teoria, realizandose una triangulaciéon de
datos.

En relacion a la posible transferencia cabe precisar que se recogié abundante informacién y se
describié exhaustivamente. Si bien el muestreo, estuvo constituido por varios casos, los cuales
fueron bastante heterogéneos, ya que se desempeian en escuelas especiales de dependencia dis-
tinta (municipalizada y particular subvencionado), de profesiones diversos y que trabajan con
estudiantes también de distintas edades (dado que algunos atienden a todas las edades y otros
exclusivamente a jovenes), solo es posible transferir la informacién a los contextos que reinan
caracteristicas similares a las de este estudio.
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El criterio de dependencia, fue resguardado describiendo de manera detallada los procesos de
recogida y analisis de datos, asi como también su interpretacion. Se contd con la colaboracién
de un revisor externo en el proceso de andlisis, comentando las interpretaciones y también las
conclusiones.

En lo referido a la confirmabilidad de la informacion, ésta se cautel? realizando transcripciones
textuales de las respuestas entregadas por los participantes en las entrevistas y de la informacion
emanada en grupos focales. Asimismo, se incluyeron citas textuales en los andlisis como eviden-
cia de ello y se registraron todas las referencias consultadas.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacién se exponen los principales resultados de la investigacion, acorde a las categorias
y subcategorias analizadas, y la respectiva discusion de ellos.

Normativas del area

La Politica de Educacién Especial, formulada hace mds de una década ponia espacial énfasis en
el compromiso de una educacién de calidad para todos, siendo uno de sus desafios “mejorar la
educacion especial y hacer posible el derecho a la educacion de todos sin exclusiones” (MINE-
DUG, 2005, p.5). Se planted mejorar el sistema educacional en general, haciéndolo mas inclusivo,
potenciando por una parte, los programas de integracion escolar (PIE) y proponiendo acciones
para optimizar las escuelas especiales.

Al respecto los participantes docentes del estudio, en general, valoran positivamente esta nor-
mativa, considerdndola un avance importante del area, en cuanto al enfoque eminentemente
educativo y como modalidad que ofrece oportunidades educativas a todos los estudiantes. Sin
embargo, agregan que no siempre se llevan a la practica, precisando que no hay un real cumpli-
miento referido al fortalecimiento de las escuelas especiales, que propuso en una de sus lineas
estratégicas la mencionada Politica. Cabe indicar que los profesionales no docentes, desconocen
en detalle esta materia.

En general, se aprecia con mayor claridad el privilegiar los PIE en las escuelas regulares, dado
que, a juicio de ellos, falta mucho por hacer con respecto a la educacion especial, y se evidencia
con ello, la intencidn de ir eliminando las escuelas especiales. Consideran que en general son de-
claraciones de buenas intenciones, que se formulan desde unidades que no tienen contacto con la
realidad del aula, ya que faltan apoyos técnicos, profesionales capacitados y que no se considera
la opinion de los verdaderos involucrados que son aquellas personas, que dia a dia, trabajan en
estos establecimientos educacionales, para determinar las reales necesidades.

“La Politica en realidad no va hacia el fortalecimiento de las escuelas especiales, va hacia
la eliminacion de la educacion especial al estar priorizando y estimulando la inclusion en
las escuelas bdsicas regulares, lo cual considero yo que es un error” (ED).

“lo tinico que sé es que siempre se habla como de la educacion que no se considera mucho”
(TO).

“..es decir, lo escrito en el papel es muy bonito pero la verdad es que cuando tii ves la
realidad de cémo estamos las escuelas especiales en este momento, sin apoyos técnicos
(...) Yla verdad que de fortalecimiento nooo, seria bueno, pero para mi no existe” (ED).

“La Educacion Especial, creo yo, los decretos, muchas otras, estdn hechas desde el punto
de vista de la oficina, del educador que llegé a trabajar a cierto Seremi; si nunca ha es-
tado en aula” (ED).
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A su vez, dicha Politica, también plantea “requerir de las instituciones de educacién superior la
incorporacion, en las mallas curriculares de formacion docente, de los conocimientos y estra-
tegias necesarias para educar en la diversidad y atender las necesidades educativas especiales
como también incorporar en la formacion de diferentes profesionales la tematica de la discapa-
cidad” (MINEDUCG, 2005, p.58). En este punto, segun lo rescatado de los actores involucrados
en este estudio, ha habido avances importantes en algunas carreras del ambito de la educacién
por incorporar estas tematicas. Por otra parte, la temédtica de la discapacidad es parte de los te-
mas involucrados en la formacion de profesionales no docentes que se desempefian en el dambito
educativo (psicologos, terapeutas ocupacionales, fonoaudidlogos, kinesiologos), sin embargo, di-
cho abordaje ha sido eminentemente desde un enfoque clinico, ya que en general provienen de
carreras insertas en el area de la salud. Esta realidad expresada por los casos, evidencia una clara
diferencia en los enfoques formativos, la que se visualiza y repercute en la practica que llevan a
cabo en las escuelas.

A nivel més especifico haciendo referencia a decretos, las escuelas especiales para el diagndstico
y evaluacion de los estudiantes con discapacidad multiple se rigen por el Decreto 170 (MINE-
DUC, 2010); a su vez, para el funcionamiento de los gabinetes técnicos, se guian por el Decreto
363( MINEDUG, 1994) que aprueba normas técnicas para el funcionamiento de los gabinetes
técnicos de escuelas especiales o diferenciales del pais y que, entre otros aspectos, establece las
funciones de cada profesional que alli se desempenia (MINEDUC, 1994).

Este estudio reveld que algunos de los profesionales no docentes desconocen en general la nor-
mativa educativa, pero los que tienen conocimiento refieren que se rigen por el Decreto Supremo
N°170/2010 que fija normas para determinar los alumnos con necesidades educativas especiales
que seran beneficiarios de la subvencion para educacion especial y el Decreto Exento N°87/1990
que aprueba Planes y Programas de Estudio para alumnos con discapacidad intelectual. En algu-
nas escuelas, los profesionales también mencionan que se rigen por el Decreto N°815/1990 que
aprueba Planes y programas de Estudio para personas con autismo, disfasia severa o psicosis y
por el Decreto N°577/1990 que establece normas técnico pedagdgicas para la atencion de alum-
nos con discapacidad motora.

“Nosotros nos regimos por el Decreto 87/90, tenemos el 815 de los autistas, trabajamos
con el trastorno motor y vamos evaluando de acuerdo a los formatos que tenemos de
evaluacion y por el Decreto 170” (ED).

En lo referido al Decreto 363, que aprueba normas técnicas para el funcionamiento de los ga-
binetes técnicos de las escuelas especiales o diferenciales de Chile, en dos de las cuatro escuelas,
los profesionales docentes y no docentes manifiestan desconocerlo o bien conocer su generalidad
solamente. Aquellos que dicen conocerlo, opinan que el funcionamiento del gabinete técnico es
bueno en términos de que se trabaja entre profesionales docentes y no docentes a través de reu-
niones sobre ciertos casos y temas importantes vinculados al trabajo con los estudiantes. También
manifiestan que el decreto facilita que exista coordinacion entre jefe técnico y los demads profesio-
nales que integran el gabinete.

Resulta sorprendente que varios de los profesionales no conozcan dicho decreto, el cual estable-
ce claramente las funciones de quienes conforman los gabinetes técnicos. De esta situacion, se
puede deducir que dichos profesionales desconocen las funciones que estan ahi normadas y que
debiesen desempeniar y, por lo tanto, se podria pensar que algunas acciones propias de su rol se
omiten en su quehacer diario por desconocimiento, pudiéndose desarrollar, quizds, otras tareas
que no son propias de su labor. De los analisis realizados, es posible determinar que las personas
que estdn al tanto de dicho decreto, son més bien los directivos de las escuelas (directores y jefes
técnicos), quienes son los que asignan las tareas y funciones a sus profesionales. La jefa técnica
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de un establecimiento manifiesta que el Decreto 363 es muy poco conocido; a su vez refiere a que
en su establecimiento se cumplen con los profesionales correspondientes y con la asignacion de
horas que en él se establece, pero no hay un trabajo en relacion a su contenido. Esto queda evi-
denciado en los discursos de los profesionales.

“1A ver! eeeehhh...esta escuela como que se rige con algunos decretos que establecen por
ejemplo qué tipo de nifios deben estar en el colegio,...”. “No conozco ese decreto” (TO).

“Nosotros tenemos un gabinete técnico pero estd dentro de lo que es la directora es la jefe
técnico; desconozco el 363 a detalles” (ED).

“..pero si tii le preguntas a lo mejor a la directora, te va a decir cudl ;ya? Y estd ahi pero
es muy poco conocido” (ED).

“No estoy exactamente, no te puedo mentir, informada de qué es lo que dicta el decreto
pero si funcionamos en base a lo que se supone estd establecido ahi” (ED).

Orientaciones educativas

En lo relativo a orientaciones del nivel central para el trabajo con estudiantes con necesidades
educativas multiples, el Ministerio de Educacion (2010) plantea el necesario cambio paradigmati-
co en la educacion de dichos alumnos, incluyendo todas las areas de desarrollo actuales y futuras
del estudiante. Este nuevo paradigma se enmarca en el Enfoque Ecoldgico Funcional que, como
su nombre lo indica, enfatiza dos conceptos: ecoldgico y funcional. Lo ecoldgico alude a utilizar
los ambientes reales en que los estudiantes se desenvuelven, es decir, utilizar estos ambientes para
realizar las actividades de una manera mas contextualizada. Por su parte, lo funcional hace refe-
rencia a generar estrategias o actividades que tengan un sentido practico para el estudiante, que
responda a un desafio real de éste incluyendo todas las areas de desarrollo, relacionadas con sus
necesidades actuales y futuras.

Los resultados de este estudio indican que unos pocos profesionales no docentes desconocen el
Enfoque Ecoldgico Funcional, lo cual se ve reflejado en que no responden la pregunta, o bien,
lo asocian a la ecologia y el medio ambiente explicando que la escuela donde se desempenan es
ecolégica.

“..se trabaja en huertos con él diferentes actividades que potencian y fortalecen, primero,
sus habilidades sociales y los valores universales pero también todo el proceso ambiental”
(OF).

Otros profesionales (docentes y no docentes) que conocen el Enfoque, hacen referencia a dis-
tintos aspectos que consideran importante de la implementacion de este. Unos se focalizan en
destacar este enfoque por el énfasis que da en impulsar la autonomia para desempefiarse en la
vida diaria y lograr independencia de los estudiantes. También otros destacan el hecho de que sea
funcional, al focalizar el trabajo en aspectos que sean ttiles y le sirvan al estudiante para desem-
penarse en su vida diaria y lograr independencia.

“..bdsicamente el hecho de que sea funcional puesto que necesitamos objetivos funcio-
nales, no irnos a lo que yo pretendo como persona que desarrolla a ese estudiante, sino
lo que realmente le sirve para desemperiarse dentro de sus actividades de la vida diaria o
para lograr una independencia en lo que pueda” (FA).

En otra escuela, los profesionales destacan otro aspecto relevante del Enfoque Ecolégico Funcio-
nal, sefialando que este favorece la incorporacién y participacion del estudiante en su entorno, es
decir en la cultura y comunidad a la que pertenece: familia, escuela, barrio etc.
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“..la base del trabajo es que los chicos aprendan en lo que es el entorno...cuando habla-
mos de integracion a la comunidad es que yo sea participe ya sea de la comunidad casa,
ya sea de la comunidad escuela, ya sea del barrio” (ED).

Por ultimo, cabe destacar una escuela en que los profesionales comentan que el Enfoque Ecologi-
co Funcional estd incorporado en el plan anual del establecimiento y las caracteristicas de dicho
enfoque que consideran importantes para abordar con estudiantes con discapacidad multiple
son: la transicion a la vida adulta activa, los circuitos comunitarios y la incorporacion de la fami-
lia a través de los procesos “Oso” y “Estrella”. Lo anterior demuestra que en esta escuela orientan
su trabajo en dicho enfoque organizando todo el quehacer educativo en base a él.

“..lo trabajamos mucho y nuestro plan anual de trabajo en relacién con los alumnos, el
proyecto educativo individualizado contempla lo que mds podemos sacar del Curriculum
Ecolégico Funcional” (ED).

Lo anteriormente expuesto refleja por una parte, distintos niveles de conocimiento de los profe-
sionales de los gabinetes técnicos del enfoque ecoldgico funcional, y por otra parte, muestra que
hay aspectos diferentes en los cuales focalizan la importancia de este enfoque, con la consecuente
diferencia en focos y niveles de implementacion.

Por otra parte, el Enfoque Ecoldgico Funcional, desde el cual se posiciond esta investigacion,
plantea la transdisciplinariedad como un aspecto importante a considerar en la atencion de nifos
con discapacidad multiple. Es asi como hace alusion al trabajo en equipo, a través del cual los
profesionales comparten conocimientos acerca de sus respectivas disciplinas, integrandose cada
una de ellas en todos los ambitos de intervencion, aspecto que se relaciona directamente con el
objeto de este estudio.

La labor que realizan los profesionales docentes y no docentes, en una escuela especial, se puede
llevar a cabo en distintos niveles, segtin sea la relacién que se da entre ellos. Al respecto, Ander
Egg (1999) plantea distintos niveles de integracion de disciplinas: la multidisciplinariedad, en la
cual cada profesional da respuesta desde su propia profesion o disciplina; la interdisciplinariedad,
donde cada uno de los que interactiian tienen competencia en su respectiva disciplina y ademds,
conocimientos de las demas; y por tltimo, el maximo nivel de integracion de disciplinas lo cons-
tituye la transdisciplinariedad, en la cual se borran los limites que existen entre una disciplina y
otra. Este ultimo nivel representa el ideal al que se deberia llegar en una escuela especial.

En este contexto, un estudio’ realizado en Chile plantea que la interdisciplinariedad es uno de los
aspectos que repercute en la formacion profesional, el cual ha estado presente desde los inicios
de la formacién de profesores de Educacion Diferencial, especificandolo como un trabajo trans-
versal y fluido con profesores de diversos niveles y disciplinas para lograr, en conjunto, que todos
aprendan a partir del curriculo escolar (Manghi et al., 2012).

En relacién con la transdisciplinariedad, Delgado (2009) sefiala que para transformar el sistema
educativo, cada educador debe trabajar integrando los conocimientos de las distintas disciplinas
y su jornada de trabajo implica, necesariamente, un proceso de organizacion y planificacion don-
de se establezcan estrategias que permitan el trabajo cooperativo y colaborativo.

Para poder llevar a cabo un trabajo transdisciplinario, las escuelas deben reunir ciertas condi-
ciones y acorde a la informacion recabada de los distintos casos estudiados, los cuatro estableci-
mientos, cumplen con la contratacion de todos aquellos profesionales necesarios para la atencién
de los estudiantes con discapacidad multiple, sin embargo, éstos no cuentan con la cantidad de
horas suficientes que les permita lograr un trabajo transdisciplinario. En el trabajo que desem-
pefan, no se logra que todas las areas disciplinares se integren en los distintos ambitos de in-

3. Estudio realizado a profesores de Educacion Diferencial, Directivos de Centros Educativos y Académicos de la carrera
de Educacion Diferencial, con el objetivo de conocer la visién proyectiva de dichos actores, respecto del rol de un profesor
de Educacion Diferencial para el siglo XXI.
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tervencion que requieren los estudiantes; mds bien, segin lo que relatan, cada uno realiza la
intervencion desde su disciplina y solo intercambian ideas y sugerencias en las reuniones técnicas
programadas, pero no hay una intervencion conjunta en la cual se traspasen las barreras de una
disciplina a otra. La informacion rescatada de la realidad de los profesionales, evidencia que la
interdisciplinariedad es el nivel que alcanzan la mayoria de ellos en el trabajo con estudiantes con
discapacidad multiple. Es evidente que la transdiciplinariedad implica no solo una aprendizaje en
la forma de vincularse y establecer las relaciones profesionales, sino también costos econémicos
a las escuelas, por la necesaria demanda de un mayor tiempo que deben dedicar los profesionales
al trabajo mancomunado en la intervencion y las reuniones técnicas.

sLa transdisciplinariedad es como que todos trabajemos lo mismo? (TO).
Trabajo colaborativo

Las normativas del area de educacion especial (Politica, decretos N” 170 y N° 83), plantean la ne-
cesidad de llevar a cabo un trabajo colaborativo entre distintos profesionales para cumplir con los
objetivos educativos propuestos para los estudiantes. El trabajo colaborativo es fundamental para
aunar criterios con respecto al diagnostico, disefio, planificacion y evaluacion de los aprendizajes,
asi como también para la toma de decisiones.

Desde esta perspectiva, Antinez (1999) define el trabajo colaborativo como “la accién de obrar
conjuntamente con otro u otros con el propdsito compartido de alcanzar un mismo fin” (p. 95).
Este mismo autor plantea que para que exista colaboracién en un equipo de trabajo hay ciertos
requisitos principales, tales como: que sea voluntario, se establece entre iguales independien-
temente de los rangos jerarquicos, se basa en la lealtad y la confianza reciprocas, implica un
planteamiento ideoldgico que considere la ausencia de jerarquias, la equidad, la igualdad entre
participantes, la voluntad de transformacion y, finalmente, supone la realizacién en comun del
diseno de lo que se pretende desarrollar.

En este mismo sentido, Maldonado (2007) realiza una revision de las diferentes conceptualizacio-
nes a cerca del trabajo colaborativo, destacando aspectos claves y que son comunes a todas ellas:
la nocién de autoridad que se diferencia de una interaccidn jerarquizada, la reciprocidad entre
los miembros del grupo, la responsabilidad individual y grupal y las relaciones afectivas positivas
al interior del grupo.

Todas estas caracteristicas del trabajo colaborativo que entregan los diferentes autores, dan cuen-
ta de la importancia que tiene éste para la calidad educativa que debe brindarse a los estudiantes
con discapacidad maltiple, lo cual constituye el fin ultimo del trabajo en una escuela especial.

Esta misma idea se refleja en los discursos de todos los casos de esta investigacion, en los que afir-
man la existencia de un trabajo colaborativo, que implica apoyarse mutuamente y tener objetivos
comunes, relacionados a los aprendizajes de calidad en los estudiantes con discapacidad multiple.

“..en esta escuela si no hay trabajo colaborativo no eres nada porque para nosotros es
tan importante el trabajo con las profesionales de apoyo como nosotros para ellas” (ED).

A pesar de considerar que llevan a cabo un trabajo colaborativo en las escuelas, la mayoria de
los profesionales manifiestan la escasez de horas para realizar el trabajo de planificacién, organi-
zacion de estrategias educativas y evaluacion, lo que se traduce en una de las limitaciones para
realizar un trabajo colaborativo pertinente acorde a la realidad de sus estudiantes. Indican que
este trabajo mancomunado se limita a ciertos espacios, tales como reuniones técnicas entre profe-
sionales docentes y no docentes y a conversaciones informales. Algunos profesionales consideran
que es necesario aumentar la frecuencia de las reuniones y a la vez darle mayor formalidad a las
conversaciones.
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“..como tu viste recién con la profesora acd, que estdbamos hablando el tema de la alum-
na...puede ser ast, puede ser de pasillo, en reunion y si es una instancia mds formal, por
escrito, depende de la situacion” (KS).

“yo creo que falta la formalidad de sentarnos a conversar, registrar, sistematizar el asun-
to” (ED).

“podrias hacer un plan de trabajo mejor, podrias a lo mejor buscar otras estrategias”
(FA).

Otros profesionales consideran que un mayor tiempo no necesariamente repercutiria en mejores
resultados en términos de los aprendizajes de los alumnos, sin embargo podria mejorar otros
aspectos vinculados a la calidad de vida de ellos. También hay quienes opinan que el mayor tiem-
po disponible, permitiria mejoras a nivel de la organizacion del trabajo y les permitiria bajar su
propia tension.

‘considerando las caracteristicas de los chicos, no sé si los aprendizajes cambiarian pero
yo siento que nosotros podriamos lograr una mejor calidad de vida para ellos...” (ED).

“no sé si con mds tiempo se solucionarian las cosas, quizds bajaria un poco la tension, te
ayudaria un poco mds a la organizacion” (ED).

“yo creo que en todo es una variable transversal el tiempo” (FA).

En este mismo sentido, como otro obstaculizador del trabajo conjunto, se indica el cansancio,
producto de la sobrecarga laboral, debiendo terminar tareas principalmente de orden administra-
tivo fuera de su horario de trabajo. Esto se puede entender, porque muchos de estos profesionales
deben repartir su jornada laboral entre distintos establecimientos para atender a los alumnos que
requieren de su experticia. Esta parece ser otra de las consecuencias de la arista econdmica, ya
que el no contar con equipos de profesionales con jornadas con importante nimero de horas en
las escuelas, hace que aun existan una cantidad importante de ellos que no solo gastan parte de
su tiempo en desplazarse a distintos lugares en un dia, sino que absorben tareas y demandas de
diversas escuelas.

Esta realidad es explicable ya que si bien es cierto, la Politica Nacional de Educacién Especial pro-
pone, a nivel general, propiciar el trabajo colaborativo entre docentes de aula y profesionales no
docentes y el Decreto 170, plantea contemplar la asignacion de tres horas cronoldgicas de trabajo
colaborativo en el contexto de los programas de integracion escolar, no se precisa en ninguna
normativa, lineamientos al respecto, para las escuelas especiales.

“Es bastante importante porque yo, aqui, solo tengo 10 horas, entonces yo vengo solamen-
te los dias viernes toda la jornada, entonces es muy necesario poder informarme a través
de ellos lo que sucede con respecto a las rutinas de los chiquillos, los hdbitos, lo que ha
ocurrido durante la semana” (TO).

Algunos reconocen que en algunas ocasiones les resulta complejo trabajar con profesionales de
areas distintas a la propia de origen, porque existen enfoques distintos respecto del trabajo a rea-
lizar. Consideran necesario para lograr un trabajo colaborativo la realizacién de capacitaciones
a todo el personal, para que todos manejen la misma informacién y, también, el desarrollo de
Escuelas para Padres, como una forma de afianzar y transferir de manera mas eficiente los logro
educativos a distintos espacios.

capacitacion al personal en general, puesto que si bien es cierto, puede que yo maneje un
tema, puede que yo sepa un poco mds del drea, por ejemplo por decir algo, de Mauricio
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o de la psicdloga, pero no todos los entes del establecimiento lo saben; por ejemplo: puedo
exigir que todos manejen el tablero de comunicacién ...”(FA).

A pesar de no contar con todas las horas realmente requeridas para realizar actividades conjuntas
y que el trabajo colaborativo no constituye una “obligacién’, en todas las escuelas se lleva a cabo
un trabajo mancomunado entre los profesionales, lo cual se ve reflejado segtin los casos de este
estudio en que consideran importante la opinion técnica y sugerencias que les entregan los demas
profesionales. A pesar de las diferencias que pudiesen existir, prima un respeto profesional, que
permite establecer buenas relaciones entre todos, basadas principalmente, en la comunicaciéon y
en la confianza. De la comunicacion efectiva precisan que ésta tiene a la vez caracteristicas como:
la empatia, la asertividad, la claridad y precision para plantear ideas y argumentarlas, asi como
también para escuchar al otro.

“Es una buena comunicacion y tenemos buena relacion”. (OF).

‘estamos todos como dispuestos como a escucharse y yo creo que eso es lo principal en la
comunicacion” (FA).

“la base de la comunicacion tiene que ver con la empatia y la asertividad, porque creo
que eso ayuda y beneficia al yo entender al otro” (PS).

Dichas caracteristicas constituyen en definitiva los facilitadores del trabajo colaborativo y les
permiten lograr buenos resultados con sus estudiantes, lo que se traduce en el logro de los obje-
tivos que se plantean en comun.

“siempre cuando yo trabajo, para considerar qué objetivo voy a trabajar, tengo que con-
siderar lo que opina el profe” (TO).

“El trabajo colaborativo en general, creo que es lo mds importante para que haya un buen
funcionamiento de todo” (FA).

Gabinete Técnico

Este organismo tiene como objetivo dar respuesta a las necesidades educativas especiales que
atienda el establecimiento, para lo cual debe estar conformado por un profesor especialista jefe
de dicho gabinete y, a lo menos, tres profesionales de distintas disciplinas relacionadas con las
necesidades educativas que presentan los estudiantes. Como se ha indicado anteriormente, el
decreto que lo rige y aprueba las normas técnicas para su funcionamiento es el N° 363 (MINE-
DUC, 1994). Ellos son los encargados de programar, organizar, coordinar, asesorar, supervisar y
evaluar con un enfoque transdisciplinario el desarrollo del proceso educativo integral de escuelas
diferenciales. La normativa precisa una serie de objetivo de gestion técnico, pedagdgica y para su
cumplimiento declara funciones a cumplir en relacion a los distintos actores: directivos, docentes
estudiantes, personal paradocente y auxiliares, padres, a la comunidad y equipo multiprofesional.

Por otra parte, uno de los requisitos que deben cumplir los establecimientos educativos que de-
seen postular al Incremento de la Subvenciéon de Educacion Especial Diferencial (ISEED), es
contar con la constituciéon de gabinetes técnicos, segun lo que precisa el instructivo respectivo
amparado en el articulo 9° bis del DFL N°2/1998 (MINEDUC, 1998).

Esta postulacién es solo para escuelas especiales cuyos alumnos beneficiarios, por una parte asis-
tan a cursos conformados por no més de 8 estudiantes y por otra, su diagndstico de discapaci-
dad?, sea emitido por un profesional competente como lo sefiala el Decreto 170.

4. Las discapacidades que se consideran para la postulacion al incremento de la subvencion de educacion especial pueden
ser: discapacidad visual, discapacidad auditiva, disfasia severa, trastorno autista, discapacidad intelectual severa, disca-
pacidad multiple, sordoceguera.
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Ademas, en dicha postulacidn, se debe consignar la cantidad de horas de contrato de cada pro-
fesional (desde 2 horas por curso) y, a su vez, acreditar que los estudiantes recibiran, a lo menos,
dos horas semanales de atencion por parte de los profesionales que conforman el gabinete téc-
nico, ya sea de forma individual o colectiva. Este incremento a la subvencion es primordial para
la contratacién de profesionales de apoyo ya que, los honorarios de este estamento educativo, se
cancelan con el incremento a la subvencion que recibe el establecimiento. Esto repercute, direc-
tamente en el funcionamiento de los gabinetes técnicos y en los aprendizajes de los estudiantes,
dado que a mayor apoyo en las diferentes areas, se apunta a un desarrollo integral y mayor seria
el logro de aprendizajes.

En cuanto al funcionamiento de esta unidad, el estudio reveld, que en general, existe una valo-
racion positiva respecto al funcionamiento de los gabinetes técnicos de las escuelas, ya que se
cuenta con los profesionales que los estudiantes necesitan, y que es posible realizar un trabajo
técnico adecuado. También se cumple con la asignacion de horas establecidas como minimo en
la normativa, sin embargo, estas no son suficientes para todas las tareas que se demandan, pu-
diendo optimizarse su funcionamiento si se contara con mayor numero de horas. Las funciones
que los profesionales dicen llevar a cabo como gabinete técnico son: la planificacion, evaluacion
y supervision del quehacer educativo, ademas del apoyo a los profesores y la coordinacion entre
profesionales. Sin embargo, reconocen que no hay un trabajo respecto a conocer y analizar el
decreto que los regula, en funcién de sus propias practicas.

“hemos estado funcionando bastante bien, tenemos un programa bien organizado donde
nos juntamos, vemos casos, vemos temas importantes, les damos solucion y después le
hacemos seguimiento hasta que realmente el tema se da como de alta” (ED).

“yo te diria que nosotros cumplimos con la asignacion de horas, cumplimos con los profe-
sionales, todo eso, pero asi como que haya un trabajo en relacién al...al...decreto...nooo,
falta mucho... estd ahi pero es muy poco conocido” (ED).

Con respecto a la funcién de coordinacién que precisa el decreto 363 y que interesa particular-
mente a este estudio, los profesionales que integran el gabinete técnico deben realizar acciones
tendientes a coordinarse con las diferentes areas, ya sea con los demdas miembros del equipo de
profesionales, como también con los demas estamentos de la unidad educativa y con otras ins-
tituciones de la comunidad; dichas acciones permiten optimizar el proceso educativo, estrechar
vinculos entre los profesionales y, en definitiva, permiten lograr un trabajo colaborativo. Cabe
senalar, que los casos de este estudio, manifiestan que la funcién de coordinacion dentro de los
gabinetes técnicos principalmente, requiere de ciertas competencias profesionales.

Los profesionales de este estudio, subrayan que el gabinete técnico coordina todo el quehacer
educativo, contando con la informacién de los distintos estamentos del establecimiento y tam-
bién se coordinan con entidades externas a éste.

“Trato, en lo posible, de coordinar internamente con toda mi gente, con los profesores, con
los profesionales y con los extra sectoriales” (ED).

Por otra parte, también se destaca que para el buen funcionamiento de los gabinetes técnicos, es
fundamental la coordinacién entre el jefe técnico del gabinete y los demds profesionales que lo
integran. En este sentido, los casos relevan la funcion que este jefe tiene como orquestador del
trabajo de los distintos profesionales en funcién del objetivo comun planteado para los alumnos,
lo que realmente se cumple en los gabinetes en que ellos se desempefian. Algunos jefes del gabi-
nete técnico vuelven a hacer referencia a la necesidad de contar con poco tiempo, para realizar
esta funcion como ellos creen que debiese desarrollarse.
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‘el funcionamiento del gabinete técnico me parece bueno, puesto que realmente hay una
coordinacion entre jefa de gabinete y los demds integrantes del mismo” (FA).

“el factor tiempo nos juega en contra porque tenemos un horario establecido donde te-
nemos que atender chicos, cada quién tiene funciones también aparte fuera del horario
entonces es un poquito complicado coordinarse pero en general si, logramos la coordina-
cion” (FA).

En cuanto a sugerencias para optimizar el trabajo de los gabinetes técnicos, los casos senialan,
por un parte, una mayor asignaciéon de horas para los profesionales no docentes para que pue-
dan dentro de su jornada, llevar a cabo tanto la atencién de los menores en aula, como el trabajo
administrativo propio de su labor, el que no siempre es posible efectuarlo en la escuela. Por otra,
aumentarian el tiempo de reuniones y de organizacién horaria de ellas.

“hacer la cosa mds formal y, a lo mejor, plantearnos fechas mds claras de reuniones”
(ED).

“yo le pondria mds horas a los profesionales de apoyo porque justamente hay mucho
trabajo porque la carga horaria estd dada por lo que tii haces en la sala y que a veces no
tienes tiempo para trabajar en cosas como mds administrativas, por ejemplo y que si es
urgente porque si no, todo lo administrativo uno lo hace en la casa” (PS).

Otra optimizacion sugerida es con respecto a las atenciones de los niflos, se manifiesta que seria
muy beneficioso tanto para los menores, como para el gabinete técnico, el que la atencién de los
menores se pudiese realizar en ocasiones, con todos los profesionales presentes. Estas serian ins-
tancias relevantes para aprender a trabajar desde un enfoque transdisciplinario.

‘en el cambio en lo que decia de las atenciones a nifios con los tres profesionales juntos,
no sé si vaya a funcionar, no sé si hay el tiempo” (FA).

Competencias profesionales

En cuanto a las competencias que conforman el perfil de los profesionales de los gabinetes técni-
cos, hay coincidencia tanto en los casos, como en los directores, en cuanto a que la competencia
compromiso con el trabajo y con los alumnos con discapacidad multiple, es clave para ser parte
de esta unidad. Asimismo, en todas las escuelas, los profesionales que integran el gabinete técni-
co, destacan la proactiviadad, como otra competencia relevante. Ellos se consideran proactivos,
lo cual lo ven reflejado en la busqueda de nuevas estrategias y soluciones, y en la anticipacién a
situaciones de riesgo que puedan presentarse en el quehacer diario.

“yo creo que nos anticipamos bdsicamente a las situaciones de riesgo, en la prevencién y
cuando tenemos que tomar acciones para poder organizar alguna situacién” (OF).

Otras competencias que se mencionan como comunes entre los profesionales que conforman los
equipos de las escuelas son: el gusto por el trabajo, la empatia, la flexibilidad y la responsabilidad.

“yo creo que es el gusto por el trabajo que uno desemperia, cada una en su campo, a cada
una nos gusta lo que hacemos” (ED).

“yo creo que una de las caracteristicas, creo que podemos tener las tres, es que somos bien
responsables con nuestro trabajo, responsables con los alumnos, tratamos de ser lo mds
responsables con lo que se nos pide...” (ED).

Por su parte, algunas de las directoras de las escuelas plantean que los profesionales deben reunir
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competencias que tienen que ver con saberes especificos de su area de formacién y con la trans-
mision de valores. Otras en tanto, exponen que los profesionales deben reunir competencias tales
como: empatia, responsabilidad, proactividad, tolerancia, disposicién para colaborar y aportar
nuevas ideas y capacidad de entrega; lo que evidencia coincidencia con algunas de las competen-
cias que también precisan los casos.

“..primero su condicion de manejarse en el drea en la cual va a trabajar,... que sea capaz
de transmitir valores y que eso lo de con el ejemplo...” (D4).

“La empatia, ponerse siempre en el lugar del otro, de la docente, del apoderado, es stiper
importante y del alumno que estamos tratando, la proactividad y la tolerancia, son tres
cosas importantisimas” (D2).

“..que sea una persona dispuesta a colaborar, dispuesta a entregar, digamos, todas sus
capacidades o los aportes que pueda tener...” (D3).

5. CONCLUSIONES

La investigacion realizada permite dar respuesta a la pregunta central, y con ello describir las inte-
racciones que se establecen entre los profesionales que integran los gabinetes técnicos de cuatros
escuelas especiales de la ciudad de Valdivia, Chile. Al respecto se debe indicar, que los partici-
pantes de este estudio valoran de manera positiva las relaciones que establecen entre los distintos
profesionales. Estas son principalmente de respeto profesional, confianza y comunicacion. La
comunicacion efectiva se logra si retine caracteristicas de asertividad y empatia principalmente.
Ellas son consideradas pilares fundamentales y facilitadores para que se desarrolle un trabajo
colaborativo entre todos los integrantes del gabinete técnico, asi como también con los docentes
de aula y otros integrantes de la unidad educativa y actores externos a ella, cuando se requiere.

Segun lo manifiestan todos los casos estudiados, el trabajo mancomunado estd presente en los
distintos establecimientos donde ellos se desempefian; no se evidencian diferencias entre esta-
blecimiento municipalizado y los particulares subvencionados, con respecto a las relaciones e
interacciones que se producen entre los profesionales docentes y no docentes; vale decir, las in-
teracciones entre ellos son similares, independientemente de la dependencia administrativa que
tenga el establecimiento en el cual se desempenan.

Entre los hallazgos de este estudio cabe destacar, que en general los gabinetes técnicos logran
cumplir funciones de organizacidn, planificacion, orientacion, asesoria y supervision de las ac-
ciones técnico pedagogico del establecimiento. Sin embargo, los profesionales no docentes, no
estdn al tanto de cada una de las funciones establecidas en la normativa que los rige (decreto
N°363/94). Esto se debe por una parte, a que el decreto no ha sido trabajado al interior de los mis-
mos gabinetes técnicos y por otra, porque el jefe de estas unidades, que corresponde al educador
diferencial, es el que tiene un mayor conocimiento de la normativa y es quien coordina las tareas
requeridas a los profesionales.

Segun lo recabado, el rol de los profesionales no docentes, se ha centrado principalmente en la
atencion y trabajo directo con los estudiantes y en su participacion en reuniones técnico pedagoé-
gicas con los profesionales de su equipo, quedando limitada el despliegue de su funcién de coor-
dinacién con los otros actores de la unidad educativa o padres. Segtin los casos, esto es resultado
principalmente de la falta de horas para realizar todas las tareas demandadas. Reclaman la escasez
de tiempo para que este trabajo se realice de manera més adecuada, en términos de organizacion,
pertinencia y desde una perspectiva mas participativa. En este sentido, el trabajo colaborativo
podria ser de mejor calidad si se les brindaran los tiempos adecuados para planificacion conjunta,
coordinacién y evaluacion del mismo. Como se analizd previamente, esta es una consecuencia de
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la arista econdmica de la problematica, ya que las escuelas cumplen en general con la normativa,
contratando por el nimero minimo de horas a estos profesionales y a las diferentes especialidades
que se requieren para poder cumplir con la constitucion de gabinetes técnicos y dar atencion a los
estudiantes con discapacidad multiple.

Afortunadamente esta situacion, ha sido optimizada recientemente para el caso de los educado-
res con el Sistema de Desarrollo Profesional Docente, creado en abril de 2016 por la Ley 20.903
(MINEDUC, 2016). A partir del aiio escolar 2017, todos los docentes del sistema publico y parti-
cular subvencionado cuentan con mas tiempo no lectivo para la preparacion de clases, la evalua-
cion de aprendizajes, asi como otras actividades pedagogicas relevantes para el establecimiento
(MINEDUG, s.f.).

En el caso de las escuelas especiales, esto ha significado que un 30% de las horas de contrato de un
docente corresponden a horas no lectivas, lo que actualmente permite cumplir 6ptimamente con
actividades de planificacion, coordinacion, evaluacion, entre otras. Sin embargo, este beneficio
excluye a los profesionales no docentes, quienes reclaman sobrecarga de labores.

La situacion descrita por los participantes del estudio, permite concluir que los gabinetes técnicos
de las escuelas especiales abordan el trabajo, con estudiantes con discapacidad multiple, desde un
enfoque interdisciplinario, por cuanto cada uno de los profesionales es competente en su area y,
a su vez, posee algunos conocimientos acerca de las otras disciplinas, pudiendo aplicar dichos
conocimientos en los estudiantes, para lograr su desarrollo y aprendizaje. La interdisciplinarie-
dad se ve con claridad en las reuniones técnicas del equipo, donde desde la experticia de cada
profesional, se discute acerca de aspectos técnico administrativos, y particularmente acerca de
situaciones especificas de los alumnos, fijindose objetivos comunes. Sin embargo, esta interdisci-
plinariedad con que abordan el trabajo, dista atn de la transdisciplinariedad que plantea, tanto el
decreto N°363, como el Enfoque Ecoldgico Funcional, en la cual se espera que no existan limites
entre una disciplina y otra.

El desafio de abordar el trabajo de las necesidades educativas multiples desde un enfoque trans-
disciplinario, demanda de condiciones laborales (con las que atin no cuentan los profesionales no
docentes) y el haber desarrollado una serie de competencias en la formacion inicial o posterior
a ella, en términos de capacitaciones o perfeccionamiento. Aun no es posible visualizar en los
equipos, aquellas instancias en que las respectivas disciplinas, se integran en todos los ambitos
de intervencion. Por otra parte, prevalecen en la préctica, diferencias en los enfoques con que
afrontan el trabajo con la discapacidad; en los profesionales de area de la salud prima un enfoque
meédico clinico y de atencién individualizada, mientras que en los educadores el enfoque es de
cardcter socioeducativo. Ambos profesionales reconocen las diferencias en la formacién y mani-
fiestan que en ocasiones constituye un obstaculizador. Sin embargo, los profesionales de la salud
han ido transformando paulatinamente sus formas de trabajo para adaptarse al requerido en las
escuelas, incorporando en sus metodologias de trabajo, actividades grupales que realizan con
todos los alumnos de un curso y en un trabajo mancomunado con el docente de aula. Por otra
parte, adn falta incorporar de manera mds sistematica en los distintos establecimientos, las orien-
taciones emanadas desde el nivel central (MINEDUC), referidas a cémo implementar el trabajo
desde un Enfoque Ecolégico Funcional, ya que se revelaron diversos niveles de conocimiento e
implementacion de este enfoque.

A pesar de ello, tanto los casos como los directores, destacan una serie de competencias profesio-
nales que les permiten realizar un trabajo mancomunado en los gabinetes técnicos, entre ellas se
distinguen: el dominio de saberes de sus disciplinas, la proactividad, compromiso y responsabili-
dad con el trabajo y especialmente con los estudiantes.
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Los directores, que por derecho propio integran los gabinetes técnicos de las escuelas especiales,
plantean que los profesionales deben reunir una serie de competencias para ser parte de estas
unidades. Algunos ponen el foco en el dominio de “saberes” o conocimientos especificos del area
de formacion; otros en tanto, se centran en competencias vinculadas a aspectos motivacionales
y habilidades sociales o aquellas denominadas “blandas™ empatia, tolerancia, disposicion para
colaborar y aportar nuevas ideas y capacidad de entrega, entre otras. La conjugacién de ambos
tipos de competencias, permitirian la formacién de mejores equipos de trabajo al interior de las
escuelas.

Para finalizar, resulta importante destacar que los participantes de este estudio, valoran posi-
tivamente las interacciones que ellos establecen como gabinete técnico, las que les permiten a
todos los profesionales, sean éstos docentes o no docentes, desempenar un quehacer diario, que
contribuye al desarrollo y al aprendizaje de estudiantes con necesidades educativas y en definitiva
aportar al mejoramiento de su calidad de vida.
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RESUMEN. En el siguiente estudio se han investigado las actitudes de los universitarios hacia el
Medio Ambiente en la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla. Entendiendo éstas como una dis-
posicion previa y preparatoria de las respuestas ante estimulos sociales; reconociéndolas parcial-
mente estables, susceptibles de aprendizaje y formacion y, generalmente duraderas. El objetivo
de esta investigacion ha sido evaluar las actitudes del alumnado que comienzan los estudios de
Ciencias Ambientales y ver como influye en esta poblacion, aportaindonos conceptos, actitudes
y comportamientos pro-ambientales. Se trata de un estudio piloto de aproximacién de caricter
cuantitativo. Antes de comenzar la docencia, se llevé a cabo un estudio inicial en el marco de la
metodologia descriptiva, con el objeto de recoger informacién sobre las creencias que sobre las
tematicas ambientales tienen los estudiantes. Para ello, aplicaremos la técnica de encuesta, utili-
zando el cuestionario denominado Cuestionario de Aptitudes Socioeducativas Medioambienta-
les (CASEM). Los resultados indican que la mayoria del alumnado posee conceptos previos sobre
medio ambiente y consideran que es necesaria una buena educacién ambiental, para mejorar los
problemas ambientales que les rodean. Con ello constatamos que los factores claves de las actitu-
des se convierten en elementos fundamentales para el cambio de las mismas.
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An approach to the attitudes of university students towards the
Environment. An innovative experience in the field of Environ-
mental Sciences

ABSTRACT. The following study has investigated the attitudes of university students towards
the environment from the University Pablo de Olavide in Seville. Understanding these as a prior
and preparatory provision for responses to social stimuli; them partially stable, capable of lear-
ning and training and, generally lasting. The aim of this research has been to evaluate the attitu-
des of students who begin their studies in environmental sciences and see how it influences this
population, providing concepts, attitudes and pro-environmental behavior. It is a pilot study of
approximation of quantitative character. Before the beginning of teaching, an initial study was
carried out in the framework of the descriptive methodology, in order to gather information
on the beliefs that environmental issues have on the students. To do this, we apply the survey
technique, using the questionnaire called Environmental Educational Aptitude Questionnaire
(CASEM). The results indicate that the majority of students have concepts on the environment
and consider that a good environmental education is necessary to improve the environmental
problems surrounding them. Thus, we note that the key factors of attitudes become fundamental
elements for their change.
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1. INTRODUCCION

Hace mads de cuatro décadas que surgieron las voces que alertaban sobre los peligros que traia
consigo el deterioro de los ecosistemas (Gaudino, 2009). A raiz de estos impactos surge la preo-
cupacién por el medio ambiente y aqui es donde entra en juego la educacién ambiental (Mar-
tin Sosa, et al., 1998). Una educacién que aparece como una propuesta viable para contribuir a
enfrentar los problemas ambientales y sus consecuencias. Una educacién que dara lugar a los
conocimientos y habilidades que nos permitiran interaccionar con los elementos del medio, ase-
gurando la supervivencia del ser humano.

Los seres humanos tenemos una relacién muy estrecha con el medio puesto que influimos en él
y este a su vez condiciona nuestro modo de vida. En los ultimos afios, la intervencién humana
ha ido aumentando rapidamente, dando lugar a los actuales problemas ambientales tales como
el aumento de los gases de efecto invernadero, el agujero de la capa de ozono, el agotamiento de
los recursos, etc. Resolver los problemas ambientales y prevenirlos conlleva un cambio de los
actuales modelos de produccién asi como de nuestro modo de vida, tanto a nivel global como
individual para asi dirigirnos hacia un modelo sostenible y respetuoso con el medio ambiente.

Desde hace tiempo, en nuestro grupo de investigacion, trabajamos la relacion entre la actitud y la
conducta. Pensamos que las actitudes influyen sobre la conducta, aunque somos conscientes que
dicha relacién no es directa, sino que se encuentra sujeta a la diversidad de factores situacionales
y de personalidad.

Dado que estas posiciones, tanto individuales como colectivas, definidas como actitud o, mejor,
actitudes, como conjunto que las conforman. Pueden permanecer o no dependiendo de la infor-
macion y la formacion que se facilite a las personas. De ahi la importancia del proceso educativo.
La mayoria de los especialistas la consideran como uno de los objetivos fundamentales de toda
finalidad educativa.

Partimos de que las actitudes pertenecen a la historia propia de cada persona, encontrandose
inmersas en contextos sociales mas complejos: generacionales, zonas o paises, etc., que dan lu-
gar a sus conductas (Campbell, 1963). De esta percepcion aprendida, depende la captacion de
la realidad, en la que como vemos se encuentran implicados: afectos, sentimientos, cognicion,
creencias, etc.

Por todo ello, hablar de educacién supone tener en cuenta los procesos actitudinales, dada las
relaciones intimas que existen entre actitudes-personalidad y actitudes-valores. Por lo tanto, no
podemos hablar de un desarrollo integral de la persona si no consideramos su forma de ser y
su forma de relacionarse con el ambiente, ambitos en los que los procesos actitudinales estan
presentes. Como afirma Gairin (1987, p. 21): “Las actitudes, son instancias que nos predisponen
y dirigen sobre los hechos de la realidad, representan una sintesis personal que filtra nuestras
percepciones y orienta nuestro pensamiento, facilitando la adaptacion de la persona al contexto”
He aqui la importancia de la relacion entre el proceso, las actitudes y la educacion ambiental.

2. DESARROLLO
2.1 Aproximacidn al concepto de actitud

A lo largo del tiempo han sido numerosas las formas de acercarse al término actitud en el dambito
social. Asi, ha sido visto y definido como una forma de posicionarse ante algo, como una tenden-
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cia, como una predisposiciéon mental o fisica o bien como una respuesta de caracter evaluador y
relativamente estable (Katz y Scotland, 1959; Allport, 1968; Lamberth, 1980). Dicho de otra for-
ma podria determinarse como una postura que expresa un estado de dnimo o una intencidn, o,
una forma de ver el mundo. El propio Allport (1968, p. 45) las concibe como: “Un estado mental y
nervioso de disposicion adquirido a través de la experiencia, que ejerce una influencia o dindmica
sobre la respuesta del individuo a toda clase de objetos o situaciones con las que se relaciona”

Segun lo anteriormente expresado por los distintos autores, la actitud es considerada como un
constructo mediador, que intercede entre los estimulos del ambiente social de la persona y las res-
puestas y reacciones de ésta a dichos estimulos. La actitud, en relacién con nuestros valores, seria
desde este punto de vista, una forma de adaptacion activa de los individuos a su medio ambiente.
Es activa por tratarse del resultado de las experiencias del individuo con el objeto actitudinal y,
por tanto, de las conclusiones de los procesos cognitivos, afectivos y conductuales manifestados
en dichas relaciones o experiencias (Melero y Buz, 2002).

La actitud serd, por ello, una disposicién previa preparatoria de las respuestas ante estimulos
sociales. Estas no son innatas, se aprenden a partir de una sucesiéon de experiencias con las que
se refuerzan o no determinadas conductas. De ahi que supongan una predisposicion a la acciéon
relativamente estable, siendo susceptibles de formacién y cambio, a la vez que son relativamente
duraderas, entre otras, por las siguientes razones:

« Las afinidades y aversiones que expresamos hacia los objetos o cosas estan arraigadas en
nuestras emociones. Ambas, especialmente las segundas, son dificiles de extinguir, lo que
facilita su duracién.

 Los sentimientos no se pueden separar con rapidez de nuestras percepciones, dado que
aquellos dirigen nuestra atencion y percepcion a determinados aspectos de la realidad (Esca-
lante, Repetto y Matinelle, 2012).

Lo expuesto nos lleva a concretar que el medio ambiente en el que esta inserto el sujeto reforzard
sus propias actitudes. Por lo que buscamos a los grupos que comparten nuestros valores, al mis-
mo tiempo que adoptamos las actitudes que creemos que mejor valoran a dichos grupos. Gairin
y otros (1985), (Gonzalez Lucini, 1992, Pérez Serrano, 2002).

Las actitudes son comportamientos o estados de dnimo que se manifiestan exteriormente, guar-
dan una estrecha relacién con nuestros valores y vienen condicionados, ademas de muchos otros
factores, por las creencias de cada uno de nosotros/as tenemos. Mientras que los valores son prin-
cipios morales, ideoldgicos o de otro tipo que guian el comportamiento personal. En definitiva el
sistema de creencias, actitudes y valores son el soporte de las actuaciones del hombre.

Las actitudes siempre hacen referencia a los valores, que ocupan el lugar mds alto y abstracto en la
estructura cognitiva. En sentido moral, el valor se considera como aquello que hace que algo sea
digno de ser apreciado, deseado y buscado. Desde un planteamiento pedagdgico, es un objetivo
que nos proponemos en la educacion. Es sencillamente la conviccién razonada de que algo es
bueno o malo para llegar a ser mas humano (Garcia, 2000 citado por Moreno 2006).

Por lo tanto, las creencias, actitudes y valores van unidas entre si, configurando un conjunto de
rasgos que establecen el modo de comportarse del ser humano.

En esta linea, nuestro objetivo se encamina a conseguir la construccion de principios que actien
sobre el conocimiento, la conducta y la adquisicién de comportamientos. Todo ello en caminado,
en definitiva, a la adquisicién de valores ambientales.
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Entendiendo como valor aquello que hace que algo sea digno de ser apreciado, deseado y buscado
(Garcia, 2000 citado por Moreno, 2006), se debe incidir en la consecucién de unos valores comu-
nes y universales, que ordenen las actitudes de la sociedad frente a los problemas que en ella se
generan. En el caso del medio ambiente, contra la situacién de degradacion ambiental.

2.2 Componentes de las actitudes

A tenor de lo expuesto, se nos hace necesario adentrarnos en los elementos que le dan sentido
a las actitudes, los componentes de las mismas, desde una diversidad de enfoque. La primera
forma de aproximarnos a los componentes de las actitudes, nos lleva a tener en cuenta al enfoque
clasico de los tres componentes (Rosenberg y Hovland, 1960) en relacion con el analisis de la
consistencia entre los elementos que la conforman y que sigue teniendo alguna validez: cogniti-
vo, afectivo y conativo (comportamental) (Lamberth, 1980). Estos componentes los aumenta a
cuatro el modelo de Fishbein y Ajzen (1975): el cognitivo (las creencias y opiniones), el afectivo
(sentimientos y evaluacion), el conativo (las intenciones conductuales) y la conducta (conducta
observada a través de los actos).

El componente cognitivo: Las actitudes estan conformadas por conjuntos estructurados de creen-
cias, valores, conocimientos o expectativas, relativamente estables, que predisponen a actuar de
un modo preferente ante un objeto o situacion (Rokeach, 1968). Ello nos lleva a afirmar que viene
determinado por la informacién y la experiencia que la persona adquiere a través de las generali-
zaciones hacia el objeto. No debemos olvidarnos que la presentacion cognoscitiva no es siempre
real, a veces, es vaga, imprecisa, sino errénea. A este campo pertenecen: opiniones, creencias,
categorias, atributos y conceptos.

El componente afectivo conformado por los sentimientos hacia el objeto de la actitud. La valora-
cién que determina la conducta se activa motivacionalmente ante la presencia del objeto o situa-
cién, viniendo acompariada de sentimientos. La mayoria de los autores coinciden con Fishbein
y Azjen (1975) en que es el elemento de mayor importancia en la configuracion de las actitudes;
remite a la motividad que impregna las ideas y con ¢l se relacionan los sentimientos y emociones.

El componente conativo-conductual (comportamental): Es la predisposicion o la intencién a ac-
tuar, se manifiesta orientando la accion de una manera determinada ante un objeto o sujeto. Ea-
gly y Chayken (1993), defienden que todo aquello que sea convertible en objeto de pensamiento
puede convertirse en objeto de actitud, entendiendo esta como una tendencia. Por lo tanto, es una
tendencia, una inclinacién para actuar, resultado de la cognicién y el afecto que sélo se deduce a
través de respuestas manifiestas y observables.

Centrandonos en la temdtica que nos ocupan las actitudes hacia el Medio Ambiente, podemos
determinar que existe una relacion directa entre los componentes que conforman la actitud. Sin
embargo, esta relacion es circular, no lineal y no de una manera constante. En determinadas
circunstancias es el pensamiento quien dirige el comportamiento mientras que en otras es el
comportamiento el que modifica el elemento cognitivo, cambiando la idea que se tenia ante un
determinado objeto. Tampoco se da una relacién inmutable entre el componente afectivo y el
comportamental; no obstante, nos encontramos ante un problema enormemente complejo y muy

debatido.

El rol de las actitudes en la formacién de la conducta, como podemos ver en el grafico 1, puede
entenderse a través de dos enfoques: la Teoria de la Accién Razonada (TAR) (Ajzen y Fishbein,
1980) y la Teoria de la Conducta Planificada (TCP) (Ajzen, 1985). Estas teorias han sido una de
las bases tedricas para la elaboracion de nuestro cuestionario, a través del que se realizé la medi-
cion de actitudes ambientales para el presente estudio. Este hecho o que se convierte, también en
el fundamento tedrico que justific el instrumento en su proceso de validacion.
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Figura 1: Teoria de la Accién Razonada y de la Conducta Planificada (Ajzen y Fishbein, 2005)
citados por (Chalco, 2012).

Como exponen Campos, Pasquali y Peinado (2008), la necesidad de realizar mas estudios sobre
actitudes, que promuevan cambios de comportamiento a favor de la recuperacion y preservacion
del ambiente, se ha hecho prioridad en las actuales circunstancias de problematica ambiental;
resulta entonces imprescindible evaluar la situacién, tanto local como nacionalmente, en relacion
a qué tipo y grado de actitudes ambientales existen. Teniendo en cuenta que, para establecer el
estado de las cosas, conviene determinar antes, cudl es la mejor forma de estudiarlas, en el pre-
sente trabajo se utiliza el cuestionario anteriormente citado, a través de una escala Likert, como
instrumento de medicion de actitudes ambientales que nos permitird abordar este aspecto en los
universitarios pues consideramos que es un tema de los menos estudiados, aun cuando son una
categoria de edad en la que eventuales intervenciones podrian producir mayores impactos.

2.3 Universidad, actitud y educacion ambiental

La Universidad es un escenario clave en los procesos de transformacion de la sociedad. Esta
institucion es responsable de transmitir los conocimientos, valores y actitudes que contribuyan a
una educacion integral de su alumnado, con objeto de capacitarlo para la vida laboral con altos
niveles de responsabilidad.

En este sentido, como institucion orientada a la investigacion, la formacién para el mundo la-
boral y la generacion de conciencia critica, la Universidad, debe tener un papel destacado en el
desarrollo de la educaciéon ambiental y en la extensiéon de conocimientos y valores ambientales
en la esfera de lo personal, lo social y lo profesional. Sin embargo, la construccién de un modelo
de universidad ambientalmente coherente es un proceso de gran complejidad, que requiere la
complicidad y el respaldo activo de toda una comunidad de personas que comparten el espacio
(Fundacioén de Iniciativas Locales en Castilla y Ledn, 2007).

La universidad también tiene la responsabilidad de garantizar la formacién de conocimientos y
habilidades, actitudes y valores en los estudiantes para lograr una efectiva solucion de la proble-
matica ambiental.

Por otro lado, la universidad es también centro educativo, y como tal, las vivencias y experiencias
que las personas que pertenecen a la comunidad universitaria (sean estudiantes, profesores o per-
sonal de administracion y servicios) van adquiriendo en su relacion cotidiana con la institucion,
son de gran importancia para el desarrollo y construccion de sus escalas de valores y comporta-
miento ambientales. Asi, una gestion ambiental de la universidad no sélo ofrece ejemplo a otras
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instituciones sino que en igual medida desempena una funcion educativa informal de la futuros
profesionales al estar ofreciendo y transmitiendo nuevos modelos de pautas y conductas pro-am-
bientales respetuosas del medio (Benayas, 2002).

En el informe del proyecto Universidades Responsables presentado por la Universidad de Za-
ragoza en el 2006, menciona que la ambientalizacion de la universidad incluye el trabajo en tres
campos bien diferenciados: ambientalizacién del curriculo, ambientalizacién de la gestion y fi-
nalmente la ambientalizacién de la vida universitaria para incrementar las acciones a favor del
medio ambiente, promoviendo la participacion de los estudiantes en la divulgacién y sensibili-
zacién ambiental.

La atencién a estos tres pilares de la ambientalizacién contribuird a hacer que la universidad
influya en el desarrollo de actitudes de responsabilidad respecto a las repercusiones de nuestra
forma de vida y de nuestras acciones sobre el medio, lo que favorecera la participacién activa en
la sociedad y en la resolucion de problemas ambientales.

2.4 Educacion Ambiental en la Universidad Pablo de Olavide

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) establece un marco propicio tanto para el for-
talecimiento de las creencias ambientales del alumnado como para la formacién del profesorado
universitario (actor clave en todo el proceso). El EEES favorece y precisa nuevas metodologias
docentes y aspira a una formacion integral de los estudiantes, de manera que a través del desarro-
llo de habilidades para el aprendizaje a lo largo de la vida, los futuros profesionales sean capaces
de afrontar los retos que plantea la situacién global (CRUE, 2005). Estas consideraciones estan
definidas en las diversas declaraciones internacionales al respecto (Bolonia, 1999; Praga, 2001;
Berlin, 2003; Bergen, 2005; Londres, 2007; Leuven, 2009) y explicitamente asumidas por el Siste-
ma Universitario Espariol (Espacio Europeo de Educacion Superior, 2010).

Estas aspiraciones constituyen una base sobre la que se fundamenta la necesidad de garantizar e
impulsar la ambientalizacién curricular en la formacién superior desde las directrices generales
para la convergencia y las especificas para cada titulo (CRUE, 2005). Asi, tal como establece el
Estatuto del Estudiante Universitario (Ministerio de Educacidn, 2011):

“La universidad debe ser un espacio de formacién integral de las personas que en ella conviven,
estudian y trabajan. (...) Para ello promovera los valores medioambientales y de sostenibilidad en
sus diferentes dimensiones” (p. 53).

Para tratar de acercarnos a una respuesta a la anterior cuestion, y con el propdsito de plantear un
instrumento de referencia en la programacion de estrategias de EA y ambientalizacién curricular,
se ha considerado de interés el estudio de las creencias ambientales con la que el alumno accede
y evoluciona en su paso por la universidad. Con la finalidad de:

1) Elaborar y validar un cuestionario como instrumento de recogida de datos para el estudio de
las creencias ambientales del alumnado universitario, en las cuatro dimensiones que definen el
concepto (cognitiva, afectiva, conativa y activa); 2) Diseflar una escala de medida y operatividad
de las creencias ambientales; 3) Definir algoritmos de agrupacion sintética del alumnado de-
pendiendo de su tipologia de las creencias ambientales; y 4) Estudiar las causas a las que se debe
esta agrupacion. “Con estos nuevos planes de estudio se crean nuevas titulaciones entre las que
se encuentra la Licenciatura en Ciencias Ambientales. Con ella se pretende formar tanto en los
aspectos cientificos y como sociales del medio ambiente y que asi esta formacion permita una
orientacion especifica hacia los aspectos de gestion medioambiental, planificacion territorial y
ciencias o técnicas ambientales.” (Martin Sosa, et al., 1998).
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Dentro de los perfiles profesionales que se establecen para este grado encontramos la “formacién
y educaciéon ambiental’, este perfil abarca a todos profesionales que se dediquen de una forma u
otra ala enseflanza y divulgacion relacionada con el medio ambiente (Esteban, Amador y Mateos,
2017).

Hay que diferenciar entre la educacion formal y la no formal puesto que los profesionales dedi-
cados a la educacion formal son profesores que necesitan para ejercer un Certificado de Actitud
Pedagoégica o poseer un doctorado o postgrado. Los profesionales dedicados a la educacién am-
biental no formal no requeririan de la realizacién de un postgrado de especializacion especifico,
ya que el grado capacita para el dominio de los contenidos tratados a este nivel. (ANECA, 2004).

Gracias a los nuevos planes de estudio se crean nuevas titulaciones, entre las que se encuentra
la Licenciatura en Ciencias Ambientales, que surge en 1998. En esta licenciatura, la Educacién
Ambiental forma parte del conjunto de optativas ofertadas para el alumnado. (Plan de estudios
UPO).

Con la implantacion del Grado en 2009, la asignatura de Educacién Ambiental desaparece y pasa
a formar parte de otra asignatura llamada Intervencién Social y Educaciéon Ambiental a la que se
le dedica un 30% de la asignatura y se imparte durante el primer curso de este grado.

Como hemos explicado anteriormente, entre los perfiles profesionales que se establecen, aparece
la formacion y educacién ambiental no formal, sin embargo, esta materia apenas representa el 2%
de créditos totales de la titulacion. Por ello, el objetivo del estudio es investigar qué formacioén
tienen los alumnos de primer curso de Ciencias Ambientales sobre la Educacion Ambiental una
vez cursada esta asignatura para entender cual es la verdadera formacion que se les ofrece.

Segun el Libro Blanco de Educacién Ambiental los principales objetivos que persigue son:

« Favorecer el conocimiento de los problemas ambientales, tanto locales como globales.
o Generar la capacidad de analisis critico de la informacion ambiental.

o Facilitar la comprensién de los procesos ambientales en conexion con los sociales, econé-
micos y culturales.

« Favorecer la adquisicién de nuevos valores proambientales y fomentar actitudes criticas y
constructivas.

o Apoyar el desarrollo de una ética que promueva la proteccion del medio ambiente.

« Capacitar a las personas en el analisis de los conflictos socio-ambientales.

« Fomentar la participacion activa de la sociedad.

o Favorecer los modelos de conducta sostenibles en todos los ambitos de vida.
La Educacién Ambiental segtin Calvo y Corraliza (1994): “intenta proponer una nueva informa-
cién que aumente los conocimientos sobre el medio ambiente y que de esta ampliacion surja una

reflexion que nos permita mejorar la calidad de vida, mejorando la calidad ambiental y que nos
lleve necesariamente a una accion a favor del medio” (p. 27).

En definitiva la educacion ambiental deberd aportar los conocimientos, aptitudes, actitudes, mo-
tivacién y deseos necesarios para trabajar individual y colectivamente en la busqueda de solu-
ciones a los problemas actuales y para prevenir los que pudieran aparecer en lo sucesivo (Cuello,
2003), aspecto muy necesario en el ambito universitario.
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2.5 Objetivos del estudio

El objetivo de esta investigacion ha sido evaluar las actitudes del alumnado que comienzan los
estudios de Ciencias Ambientales hacia el medio ambiente que los rodea.

Como objetivos especificos relacionados con el objetivo general, planteamos tres. Todo ellos rela-
cionados con la adquisicién de conceptos, actitudes y comportamientos. Estos son los siguientes:

« Conocer cudles son los conocimientos que presentan los alumnos de primero de Ciencias
Ambientales en Educaciéon Ambiental.

« Elaborar una encuesta que represente adecuadamente el conocimiento de los alumnos en
tres materias: Educaciéon Ambiental, medio ambiente y comportamiento de los mismos con
respecto al medio ambiente.

« Conocer si existen diferencias respecto a las actitudes, entre los alumnos del grupo de la
manana y del grupo de tarde en estas materias.

3. METODOLOGIA

La finalidad de la investigacion en educacion, como expone Martinez (2007), es conocer con cier-
ta precision una determinada realidad educativa, sus caracteristicas y funcionamiento, asi como
la relacién que existe entre los elementos que la configuran. Nuestra investigacion es un estudio
piloto de aproximacion, utiliza el método cuantitativo. La evolucion seguira las siguientes pautas:
en un primer momento, antes de comenzar la docencia, ya que ésta se imparte en el segundo
semestre, se hara un estudio inicial, en el marco de la metodologia descriptiva con el objeto de re-
coger informacion sobre las creencias que sobre las teméticas ambientales tienen los estudiantes.
Para ello aplicaremos la técnica de encuesta, utilizando el cuestionario denominado Cuestionario
de Aptitudes Socioeducativas Medioambientales (CASEM) que recogera:

« Las Creencias relativas a la importancia de la actuacién individual y/o colectiva respecto al
tratamiento de residuos y su influencia en la mejora del entorno.

o Las Creencias relativas a los residuos y su influencia en el desarrollo sostenible.
« Las Creencias y reflexiones personales relativas a la educacion ambiental.
« Las Concepciones y creencias respecto al reciclado.

« El Comportamiento humano y sostenibilidad medioambiental.

Los datos seran procesados y analizados a través del programa de andlisis estadistico Statistical
Packageforthe Social Sciences (SPSS) version 22, para aplicar analisis descriptivos, inferenciales y
multivariables con el objeto de obtener informacién sobre todas las creencias medio ambientales,
que daran origen a actitudes, objetivos de este trabajo.

Para la realizacion del estudio elegimos la escala aditiva tipo Likert. En este método todos los
items miden con la misma intensidad las actitudes y en ella el encuestado responde con una
puntuacion que en este caso serd del uno al cuatro, en el que el uno corresponde con el “absoluto
desacuerdo”, el dos con “desacuerdo’, el tres “acuerdo” y el cuatro con “totalmente de acuerdo”
Con este tipo de escala se evita la centralidad de las respuestas ya que no existe un punto medio
como respuestas de tipo “No Sabe/No Contesta” con el objetivo de que el alumno deba tender a
responder o positiva o negativamente segun los conocimientos adquiridos o la percepciéon que
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tenga hacia estos conceptos.

Por ello, este tipo de escala nos indica si el individuo tiene una actitud favorable o desfavorable
respecto a la variable de estudio. La actitud final serd la media de la puntuacion que cada encues-
tado le da a cada uno de los items del cuestionario y se valorara de tal modo que las preguntas de
mayor acuerdo sean positivas y por el contrario, las respuestas del orden de mayor desacuerdo
seran valoradas de manera negativa con respecto a la variable de estudio. También la encuesta
recoge un apartado de observaciones donde se podian escribir sugerencias u otras observaciones
sobre la encuesta.

Con esta escala, segiin Esteban y Amador (2017), se pretende que el alumnado conteste con
total seguridad a las preguntas que le van sucediendo, entendiéndose que de responder con los
numeros dos o tres, no estan del todo seguros o que dicha cuestiéon no cumple totalmente con la
pregunta.

Segtn Colas y Buendia (1992), “la bondad de este tipo de instrumento se caracteriza porque no se
manipulan las variables no se intenta establecer relaciones causa-efecto, sino tan solo describirlas
y observarlas, y hace hincapié en diferencias individuales, de modo que observa como los sujetos
de la muestra difieren en un determinado rasgo”(p. 147). Basandonos en conocimientos previos
y consultas de otras encuestas anteriores realizadas en alumnas/os, comenzamos a realizar los
items. Seleccionamos cuarenta items, que dividimos en tres categorias: Conocimientos Ambien-
tales, Conocimientos en Educacién Ambiental y Comportamiento Ambientales. Estas categorias
fueron seleccionadas teniendo en cuenta los distintos objetivos para que el alumnado adquiera
las competencias establecidas en la asignatura de ISEA.

En la categoria de Conocimientos Ambientales se recogen los indicadores relacionados con
conceptos relativos al medio ambiente y su relaciéon con el ser humano, asi como el conocimien-
to del impacto individual y social del hombre sobre el medio ambiente, conceptos basicos que
presuponemos deberian tener los estudiantes de nuevo comienzo en el grado o al menos una
percepcion acerca de dichos conceptos.

El conocimiento ambiental segin Febles (2001): “es un proceso complejo, que incluye la obten-
cion, analisis y sistematizacion por parte del individuo de la informacién proveniente de su en-
torno, social por naturaleza, este constituye un paso importante para su comprension a través de
acciones concretas, que a su vez, influyen en el desarrollo de estos conocimientos” (p. 32).

La categoria de Educacion Ambiental tiene el objetivo de conocer cuan informados estan los
alumnos acerca del concepto de la Educaciéon Ambiental y de si es o no el correcto, dado que la
Educacién Ambiental es una de las salidas profesionales que ofrece el grado y por ello queremos
conocer si deberfa hacerse mayor hincapié en la materia. Por ello los items abarcan preguntas
acerca de los conceptos y objetivos que persigue la Educacién Ambiental asi como el conocimien-
to adquirido durante la ensenanza.

Y por ultimo, la categoria de Comportamiento Ambiental se corresponde con las acciones del
alumno con el medio ambiente, dirigidas a cambiar aspectos del entorno, y que influyen a su vez
en los conceptos, percepciones y sensibilidad que posee el individuo con el medio que le rodea.
Pueden ser tanto positivas como negativas en funcion de la relacién del individuo con el entorno.
Por ello las preguntas afectan a la participacion y a la concienciacion por el respeto y la preserva-
cién del medio ambiente.

Para la validacion de esta encuesta se contd con la colaboracion de veinte jueces de diversos cam-
pos profesionales: profesores de Educacion Secundaria Obligatoria y Profesorado Universitario
pertenecientes al area de Ciencias Experimentales y profesionales expertos en temas medioam-
bientales.
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Para el calculo del alfa de Cronbach se emplearon las variantes siguientes mediante la varianza de
los items (Cronbach, 1951):

K Y Vi
x=— [1-
K -1 Vt

Donde:

x=Alfade Crombach

K = Nimero de Items
V; = Varianzade cada Item:
V. = Varianza del total

Este valor se determiné empleando el paquete estadistico SPSS version 22, que como se ha sefia-
lado utiliza las correlaciones producto-momento de Pearson; como su procedimiento de estima-
cion por defecto (Oliden y Zumbo, 2008). El valor del alfa de Cronbach ha sido de 0,78, por lo
que concluimos que la escala propuesta tiene un buen nivel de confianza.

3.1 Muestra

El universo de estudio lo constituyeron los estudiantes de la Facultad de Ciencias Ambientales de
la Universidad Pablo de Olavide. La muestra final se selecciond tomando en consideracién que se
trataba de un estudio piloto de aproximacion, como base a uno posterior de estudio que se llevara
a cabo en todas las Universidades de la Comunidad Auténoma Andaluza. Por lo que se estimé
fuese la totalidad de la poblacion de estudiantes de primer curso.

Los participantes elegidos son los estudiantes de primer curso de Ciencias Ambientales de la
Universidad Pablo de Olavide (Sevilla) matriculados en la asignatura de Intervencién Social y
Educacién Ambiental (ISEA). El tamafio de muestra total fue de cincuenta y dos alumnos de los
cuales quince pertenecen a la linea de manana (Linea 1) y los otros treinta y siete pertenecen a la
linea de tarde (Linea 2).

3.2 Instrumentos

Para la recogida de informacion se elaboré un Cuestionario de Aptitudes Socioeducativas Medio-
ambientales, con el que se realizd la medicion de actitudes ambientales para el presente estudio.
Se construye como en una Escala Likert. Se aplic6 con el objetivo de evaluar actitudes ambien-
tales en los sujetos. En ella, los mismos deben emitir sus juicios verbales acerca de una serie de
proposiciones con respecto al medio y a la problematica ambiental.

La metodologia que llevamos a cabo para la realizacién del proyecto ha sido cuantitativa prin-
cipalmente mediante la elaboracion de una encuesta que se paso al alumnado de primero del
Grado de Ciencias Ambientales de la Universidad Pablo de Olavide (Sevilla). Estos cuestionarios
analizaban tres categorias: Conocimiento en Educaciéon Ambiental, Conocimiento Ambiental y
Comportamiento Ambiental distribuidas de manera aleatoria dentro del cuestionario.
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3.2.1 Seleccion de la escala

Para la realizacion del estudio elegimos la escala aditiva tipo Likert. En este método todos los
items miden con la misma intensidad las actitudes y en ella el encuestado responde con una pun-
tuacion que en este caso sera del uno al cuatro,”. Con este tipo de escala se evita la centralidad de
las respuestas. Por ello, este tipo de escala nos indica si el individuo tiene una actitud favorable o
desfavorable respecto a la variable de estudio. También la encuesta recoge un apartado de obser-
vaciones donde se podian escribir sugerencias u otras observaciones sobre la encuesta.

Segtn Colas y Buendia (1992), “la bondad de este tipo de instrumento se caracteriza porque no se
manipulan las variables no se intenta establecer relaciones causa-efecto, sino tan solo describirlas
y observarlas, y hace hincapié en diferencias individuales, de modo que observa como los sujetos
de la muestra difieren en un determinado rasgo” (p. 147).

3.2.2 Seleccion de los items

Basandonos en conocimientos previos y consultas de otras encuestas anteriores realizadas en
alumnos, comenzamos a realizar los items. Seleccionamos cuarenta items que dividimos en tres
categorias: conocimientos ambientales, conocimientos en educacién ambiental y actitudes am-
bientales.

La categoria de Educacién Ambiental tiene el objetivo de conocer cuan informados estan los
alumnos acerca del concepto de la Educacion Ambiental y de si es o no el correcto, dado que la
Educacion Ambiental es una de las salidas profesionales.

La categoria de Conocimientos Ambientales se recogen indicadores relacionados con conceptos
relativos al medio ambiente y su relacion con el ser humano, asi como el conocimiento del impac-
to individual y social del hombre sobre el medio ambiente, conceptos basicos que presuponemos
deberian tener los estudiantes de nuevo comienzo en el grado o al menos una percepcion acerca
de dichos conceptos.

Y por ultimo, la categoria de Comportamiento Ambiental se corresponde con las acciones del
alumno con el medio ambiente, dirigidas a cambiar aspectos del entorno, y que influyen a su vez
en los conceptos, percepciones y sensibilidad que posee el individuo con el medio que le rodea.

Una vez diseniados los items, esta encuesta fue validada.

La validez de contenido del cuestionario se ha obtenido mediante una validacién de expertos.
Para ello, cinco expertos en Educaciéon Ambiental y en metodologia de investigacion revisaron
los cuestionarios y valoraron item a item la pertinencia y el contenido de los mismos. Las aporta-
ciones de estos evaluadores fueron consideradas para redactar el instrumento definitivo.

4. RESULTADOS

Tras la realizacion de las encuestas procedemos al proceso de los analisis, interpretacion y valo-
racion de los resultados obtenidos.

Siguiendo la estructura de calificacion de las escalas Likert se asignaron puntuaciones de 1 a4 a
cada una de las cuatro alternativas de respuesta de desacuerdo-acuerdo presentadas anteriormen-
te (1. Totalmente en desacuerdo; 2. En desacuerdo; 3. De acuerdo y 4. Totalmente de acuerdo).

Partimos de que existen dos tipos de formas para analizar los datos procedentes de una escala
Likert: un analisis correlacional de los items y un analisis basado en el criterio de consistencia
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interna (Cascaes da Silva et al., 2015). En nuestro caso y debido a las caracteristicas tanto de la
muestra, como del contexto en el que se desarrolla el estudio, hemos optado por el segundo. Por
ello los resultados se han obtenido de la comparacién de las puntuaciones en el item del grupo
que tiene las puntuaciones mds altas en el test (y que por lo tanto, tiene una actitud favorable),
con las puntuaciones en el item del grupo que tiene las puntuaciones mas bajas en el test (y que,
por consiguiente, tiene una actitud desfavorable).

Afrontaremos también este andlisis siendo conscientes que el método de Likert no permite “me-
dir” los items, es decir, no ofrece estimaciones del grado de actitud que hay que tener para estar
de acuerdo con un item. Por lo que los resultados se valoraran teniendo en cuenta lo obtenido
mayoritaria y minoritariamente en los grupos clases, tanto de la linea 1, como de la linea 2.

Teniendo en cuenta lo comentado, procedemos a analizar los resultados obtenidos en el cuestio-
nario en las dos lineas de la asignatura de ISEA, teniendo en cuenta las tres categorias expuestas
anteriormente:

Conocimientos Ambientales

Tabla 1. Resultados de las encuestas para Conocimiento Ambiental de la Linea 1y Linea 2.

Conocimiento Ambiental (Linea 1)

Preguntas

1 2 3 18 19 21 27 32 Total
1 6,67 0,00 0,00 0,00 40,00 0,00 6,67 6,67 7,50

Porcentaje | 2 6,67 0,00 0,00 6,67 20,00 | 20,00 | 53,33 | 46,67 | 19,17
3 46,67 6,67 40,00 | 40,00 | 33,33 | 73,33 | 26,67 | 46,67 | 39,17

4 40,00 | 93,33 | 60,00 [ 53,33 6,67 6,67 13,33 0,00 34,17

Conocimiento Ambiental (Linea 2)

Preguntas
1 2 3 18 19 21 27 32 Total
1 5,41 0,00 0,00 5,41 5,41 8,11 18,92 | 60,00 | 12,91
2 10,81 5,41 2,70 10,81 | 29,73 | 18,92 | 24,32 | 26,67 | 28,67
3 54,05 | 24,32 | 56,76 | 43,24 | 54,05 | 40,54 | 43,24 | 46,67 | 45,36
4 29,73 | 70,27 | 40,54 | 40,54 | 10,81 | 32,43 | 10,81 | 13,33 | 31,06

Porcentaje

Observamos, por los porcentajes obtenidos, que en su totalidad, tanto en la linea 1, como en la
linea 2, se han adquirido ciertos Conocimientos Ambientales, ya que se encuentran en el segundo
semestre de su docencia. Las percepciones del alumnado sobre los conocimientos ambientales
centran un mayor acuerdo principalmente en las respuestas a las preguntas 1, 2, 3, 18, 19, 21 y 27.

Estos conocimientos se reflejan en los resultados relacionados con la definicién del Medio Am-
biente como el entorno natural que nos rodea con un 86,67% de los mismos en la linea 1 y un
83,78% en la linea 2 en el item 1(a partir de ahora se especificaran sélo los nimeros de los items)
del cuestionario; que, como se ve en la pregunta 2, afecta a nuestra forma de vida, destacado con
un 93,33% en la lineal y con un 70,27% en la linea 2 y que, como se expone en el 3, influye en
nuestra cultura abalado por un 60% en la linea 1 y un 56,76% en la linea 2.

Otro de los aspectos que destaca el alumnado en la pregunta 18 con un 53,33% la linea 1 y un
43,24% linea 2 que ya conocen correctamente el concepto de Desarrollo Sostenible y que con-
sideran con un 73,33% linea 1 y un 40,54% la linea 2 que la utilizacién de productos reciclados
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beneficia a la economia de los paises, como vemos en el 21. Resaltar con tan sélo el alumnado
de la linea 1, con un 53,33% comenta que atin necesitan un mayor conocimiento de los tipos de
residuos en un futuro, respuesta al 27.

Cabe destacar que la linea 2, con un 54,05%, relaciona de manera directa la proteccién del Medio
Ambiente como aspecto dependiente a un adecuado Desarrollo Sostenible como vemos en el
19; a diferencia de lo que se comenta en la linea 1 con un 33,33%, que no lo considera como un
aspecto prioritario.

Lo que si podriamos destacar es que en ambas lineas aparece una carencia destacada en un aspec-
to y es el relacionado con el 32, en la que se le plantea si el modelo econdémico actual se basa en el
Desarrollo Sostenible. Ambos grupos estan de acuerdo en que éste no es este el caso, con un 40%
el alumnado de lalinea 1 y con un 45,36% el de la linea.

Conocimientos en Educacién Ambiental

Tabla 2. Resultados de las encuestas para conocimientos en EA de la Linea 1y 2.

Educacion Ambiental (Linea 1)

Preguntas
6 10 11 12 20 30 31 37 39 40 | Total
1| 2667 | 0,00 [ 6,67 [ 0,00 | 0,00 |26,67| 6,67 | 6,67 | 0,00 | 0,00 7,33
2 | 60,00 | 33,33 | 20,00 | 6,67 | 13,33 | 66,67 | 46,67 | 20,00 | 6,67 [ 0,00 | 27,33
3 | 0,00 | 46,67 | 60,00 | 53,33 | 60,00 | 0,00 | 33,33 | 46,67 | 53,33 [ 0,00 | 35,33
4| 6,67 | 13,33 | 6,67 | 33,33 | 20,00 [ 0,00 | 6,67 [ 20,00 | 33,33 | 0,00 | 14,00

Porcentaje

Educacién Ambiental (Linea 2)

Preguntas

6 10 11 12 20 30 31 37 39 40 | Total

2,70 | 62,16 | 5,41 | 2,70 | 0,00 | 5,41 | 37,84 | 16,22 [ 0,00 [ 0,00 | 13,24

2,70 | 37,84 | 13,51 | 10,81 | 5,41 | 16,22 | 56,76 | 43,24 | 13,51 | 2,70 | 20,27

Porcentaje

1
2
3 151,35] 0,00 |56,76 | 72,97 | 35,14 | 56,76 | 5,41 | 32,43 | 59,46 | 56,76 | 42,70
4 | 43,24 0,00 | 24,32 | 13,51 | 59,46 | 21,62 | 0,00 | 8,11 | 27,03 | 40,54 | 23,78

En esta categoria observamos que tanto en las linea 1, como en la linea 2, los conocimientos pre-
vios que presenta el alumnado con respecto a la Educacion Ambiental son minimos, con algunos
matices entre las lineas, que es lo que nos hacen relevantes algunos resultados.

Comenzamos resaltando que el alumnado de la linea 1, con un 66,67%, se inclina por respuestas
relacionadas con una Educaciéon Ambiental que principalmente debe ensefiar a cuidar los recur-
sos naturales que poseemos, planteado en el 30. Una educacion que a su vez nos ayuda a com-
prender las relaciones que existen entre las personas y el medio que les rodea, como se destaca
con un 60% del 6.

En la otra linea, en la 2, se considera, con un 53,33%, que no han recibido en su formacién una
educacion ambiental adecuada, como se aprecia en el 12, para poder distinguir lo que es malo o
bueno para el Medio Ambiente. Por ello, serd a través de la EA, como se expone en el 31, como
mejor conoceremos el Medio Ambiente, aspecto resaltado con un 46,67%.
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En definitivo y es lo que consideramos de gran importancia, es que ambas grupos Lineas, dejan
claros varios aspectos a tener en cuenta en este estudio. En primer lugar que la Educacién Am-
biental es una herramienta para concienciar a la poblacién con respecto al medio ambiente que
nos rodea, como se aprecia en el 20 con un 60% en la linea 1 y 59,46% en la linea 2. En segun-
do lugar que una persona con conocimientos sobre Medio Ambiente que visualizamos en el 11
(como es su caso, como futuros ambientdlogos) puede formar a otros en Educacién Ambiental
destacado con un 60% en la linea 1 y un 56,76% en la linea 2. Hecho interesante a destacar son los
resultados del 37, donde el 46,67% linea 1 y 32,43% linea 2, consideran que los nuevos avances
tecnologicos perjudican a la educacién ambiental.

Por ultimo, y no menos importante, en el 39 se comenta que la Educaciéon Ambiental es muy im-
portante para conseguir el Desarrollo Sostenible, hecho que apoyan un 53,33% en la linea 1 y un
59,46% de la linea 2. Mencion especial requiere la respuesta al 10 del cuestionario donde la linea
1 con un 46,67%, considera que todos tenemos una buena Educacion Ambiental al contrario que
el alumnado de la linea 2, con 62,16% que piensa que no todos tenemos una buena Educacion
Ambiental.

Comportamiento Ambiental

Tabla 3. Resultados de las encuestas para comportamiento ambiental de la Linea.

Porcentaje
1 2 3 4

4 0,00 0,00 6,67 86,67
5 20,00 46,67 20,00 6,67
7 0,00 6,67 60,00 26,67
8 0,00 20,00 26,67 46,67
9 6,67 0,00 0,00 86,67
13 26,67 53,33 6,67 6,67
Pregunta 14 33,33 40,00 13,33 6,67
15 66,67 20,00 0,00 6,67
16 0,00 0,00 46,67 46,67
17 26,67 33,33 20,00 13,33
22 0,00 0,00 33,33 60,00
23 0,00 6,67 46,67 40,00
24 0,00 13,33 46,67 33,33
25 26,67 20,00 26,67 20,00
26 0,00 33,33 33,33 26,67
28 40,00 46,67 6,67 0,00
29 26,67 33,33 33,33 0,00
33 6,67 33,33 20,00 33,33
34 6,67 0,00 46,67 40,00
35 6,67 13,33 33,33 40,00
36 0,00 6,67 20,00 66,67
38 0,00 13,33 60,00 13,33
Total 13,33 20,00 27,58 32,12
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Tabla 4. Resultados de las encuestas para comportamiento ambiental de la Linea 2.

Porcentaje
1 2 3 4

4 0,00 2,70 29,73 70,27
5 27,03 51,35 16,22 5,41
7 0,00 5,41 67,57 29,73
8 0,00 13,51 29,73 56,76
9 0,00 0,00 18,92 81,08
13 51,35 35,14 10,81 2,70
14 21,62 48,65 24,32 5,41
15 81,08 13,51 2,70 2,70
Pregunta 16 0,00 5,41 54,05 40,54
17 32,43 51,35 13,51 5,41
22 2,70 2,70 27,03 67,57
23 5,41 10,81 35,14 45,95
24 2,70 16,22 35,14 45,95
25 21,62 29,73 18,92 32,43
26 18,92 35,14 18,92 29,73
28 54,05 27,03 16,22 2,70
29 45,95 24,32 24,32 2,70
33 10,81 18,92 48,65 21,62
34 2,70 5,41 48,65 43,24
35 8,11 32,43 29,73 27,03
36 0,00 0,00 51,35 51,35
38 10,81 35,14 24,32 27,03
Total 18,06 21,13 29,36 31,70

Para este caso, el tipo de respuesta a la pregunta 9 es mas homogénea en ambas lineas. Ambos
grupos, con 86,67% lalinea 1 y un 81,08% la linea 2, consideran que les preocupa la conservacion
del Medio Ambiente y que el cuidado del Medio Ambiente influye en su calidad de vida desta-
cado en el 4, con un 86,67% en la linea 1 y un 70,27% en la linea 2. Este hecho lo relaciona con
el 7 en la que con un 60% la linea 1 y un 67,57% linea 2, destacan que el interés por la conserva-
cion del Medio Ambiente podria ayudar a solucionar los problemas ambientales. Pero no sélo se
quedan ahi, ya que consideran con un 46,67% los de la linea 1 y un 54,05% los de la linea 2, que
sus propias acciones pueden influir en la conservaciéon del Medio Ambiente, reflejado en el 16.
Destacan por ello que, como se cita en el 36, aunque las costumbres influyen en el respeto hacia
el medio ambiente reflejado con un 66,67% en la linea 1y 51,35% en la linea 2; consideran que
ellos pueden, visto en el 34, ayudar al medio ambiente concienciando a los més cercanos, datos
constados con un 46,67% en la linea 1 y un 48,65% en la linea 2.

Por otro lado cabe resaltar como se ve en el 13, que también coinciden en destacar que las grandes
empresas no estan influyendo protecciéon del Medio Ambiente con un 53,33% en la lineal y un
51,35% en la linea 2. En este aspecto exponen en el 15 que la conservacién del Medio Ambiente
es solo responsabilidad del gobierno con un 66,67% en la linea 1y 81,08% en la linea 2. Contra-
dictoriamente, en el 17, ambas lineas comentan que participan muy poco en las actividades que
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en la conservacion del Medio Ambiente se desarrollan en su propia Universidad con un 33,33%
enlalinea 1 yun 51,35% en la linea 2.

En los items relacionadas con las practicas de reciclaje, los 24, 28 y 29 consideran, con un 46,67%
lalinea 1 y 45,95% la linea 2, que no sirve para nada reciclar de manera individual si la mayoria
de los ciudadanos no lo hacen o no saben reciclar correctamente y que ellos, los de la linea 1 con
un 33,33% y los de las linea 2 con un 245,95%, separan poco los residuos porque no saben dénde
se ubican los contenedores. Pero en definitiva consideran que aportan poco reciclando si otros no
lo hacen, como se aprecia en el 46,67% de la linea 1 y el 54,05% de la linea 2.

Por ultimo destacar que el alumnado de ambas lineas, con un 60% en la linea 1 y un 67,57% en la
linea 2, considera en el 22, que el sistema econdmico actual terminara por agotar los recursos del
planeta. Incluso llegan a destacar en el 23, con un 46,67% en la linea 1 y un 45,95% en la linea 2,
que todas las actividades productivas son nocivas para el Medio Ambiente. Como nota diferen-
ciadora destacar la respuesta al 38 en la que la linea, con un 60% considera que la conservacion
del medio ambiente depende de cada pais y la linea 2, con un 27%, piensa que no es ese el caso.

5. CONCLUSIONES

A tenor de los resultados obtenidos, consideramos que podemos establecer una primera aproxi-
macién de conclusiones del estudio realizado. Estas no han de ser extrapoladas a otros grupos de
estudio pero, aun asi consideramos que nos dan pistas para tenerlas en cuenta antes de comenzar
a impartir la asignatura de ISEA en estos grupos que se llevara a cabo en el Segundo Semestre.
Este hecho se convertira en una experiencia de innovacion, ya que el estudio llevado a cabo, per-
mitird la transferibilidad hacia los propios grupos y en un proceso de autoaprendizaje.

En una segunda fase se llevaran al aula los resultados obtenidos en el cuestionario para que el
alumnado pueda reflexionar y saque conclusiones de las respuestas que han ido aportando. Este
hecho los ayudara a entender de manera mas comprensiva el significado de la asignatura que van
a construir a lo largo del Segundo Semestre. Asi mismo conoceran las actitudes de los comparie-
ros/as, hecho que les aportara distintas visiones y diversas formas de percibir la misma realidad
expuesta en el cuestionario que han llevado a cabo. Sin obviar que se detecta que hay que seguir
profundizando en conceptos aiin no suficientemente aclarados ni procesados.

Daremos a conocer que ellos/as, como alumnado de primer curso ya perciben que han adquirido
unos primeros Conocimientos Ambientales centrados principalmente en conceptos relativos al
medio ambiente y su relaciéon con el ser humano, asi como el conocimiento del impacto indivi-
dual y social que ellos/as ejercen en el medio que les rodea.

Comentaremos que con respecto a la categoria de Educacién Ambiental, consideran que ain no
estan suficientemente informados acerca del concepto de la Educacién Ambiental y de si es o no
correcto lo que perciben, a pesar de la importancia que le conceden. Lo que si tienen claro es que
consta como una de sus salidas profesionales pero atin no saben cudl de ellas les implica. Este he-
cho nos da informacién para saber cdmo abordar la oferta del grado. Lo que nos lleva a pregun-
tarnos si deberia hacerse mayor hincapié en la materia, teniendo en cuenta que, algunos items,
nos proporcionan, también, el nivel que el alumnado posee acerca de los conceptos y objetivos
que persigue la Educacion Ambiental asi como el conocimiento adquirido durante la ensefianza
que han recibido con anterioridad.

Con ello, se vuelve a resaltar el valor e importancia que conceden a la Educacién Ambiental como
medio de sensibilizacion y como una herramienta de conocimiento del entorno, necesaria para el
M. Ambiente y el Desarrollo Sostenible.
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Por ultimo, proporcionaremos al alumnado la informacién sobre las percepciones que aparecen
en el trabajo sobre el Comportamiento Ambiental, es decir, sobre las acciones que ellos y ellas
tienen con respecto al medio ambiente. Acciones que en definitiva deberian ir destinadas a la
mejora del entorno y que, aunque perciben que es necesario, todavia se denota un minimo grado
de sensibilidad o empatia del alumno con el medio que le rodea. Este hecho queda patente, pues
ellos mismos reconocen que aun sabiendo que en su propia Universidad se realizan actividades
relacionadas con la temdtica ambiental el nivel de participacion en las mismas es ain muy escaso.
Manifiestan que éstas, deben también llevarse a cargo por otras instituciones: el propio Estado, en
su caso. Lo que nos lleva a defender que la Educacion Ambiental debe estar inserta en todas las
acciones y politicas previas a la universidad.

Como exponen (Malu, Freire y Navarro, 2016), la actitud se refiere a una disposicion frente a
una experiencia que influye en la conducta del individuo. Esta disposicion afectiva y racional se
manifiesta en los comportamientos, por ello tienen un componente conductual o comportamien-
to, rasgos afectivos y una dimensién cognitiva no necesariamente consciente (Barén, 2005). Las
actitudes que devengan de nuestro trabajo, seran consideradas como una disposicion o tendencia
personal relativamente duradera frente a distintas situaciones, personas u objetos actitudinales
(Navarro et al., 2015).

En la misma linea y siguiendo a Navarro, Vaccarezza, Gonzélez y Catalan (2015), la ensefianza
de actitudes y valores nos ayudara a proponer estrategias de enseflanza distintas a las utilizadas
convencionalmente en Educacién Superior (Amador, Mateos y Esteban, 2017).

Es por ello que consideramos que habra que relacionar las actitudes a desarrollar con los conte-
nidos impartidos en los programas de las asignaturas, asi como a la propia realidad individual
del estudiante, de sus tendencias actitudinales frente al medio ambiente e intentar modificar sus
actos. Lo anterior nos permitird tener la posibilidad de lograr cambios a nivel afectivo, conduc-
tual y cognitivo respecto al medio ambiente de los sujetos, mediante la implementaciéon de un
proyecto de educacion ambiental.

Finalizamos, no sin dejar constancia de la importancia de la innovacién realizada principalmen-
te, con el seguimiento del profesorado mencionado, ya que con este tipo de estudios el alumnado
aprender a entender mejor la asignatura e incluso ayudar a que la entiendan mejor sus compa-
fieros/as. Comentar que en la actualidad se sigue llevando a cabo el mismo estudio, por nuevos
compaieros/as que realizan sus TFG en la misma Facultad para seguir ampliando y aclarando
conceptos que nos ayuden a seguir dando sentido a la Educacion Ambiental en el Grado de Edu-
cacion Ambiental, como uno de los pilares fundamentales en la lista de sus salidas profesionales.
Todo esto para seguir apostando por el proceso de investigacion-accion para y en la gestion edu-
cativa de Educaciéon Ambiental como elemento y medio para conseguir una mayor conciencia
ética en el ambito ambiental.
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RESUMEN. El objetivo de esta investigacion fue interpretar los significados de la reflexion peda-
gogica que tienen profesores en formacion de una carrera de pedagogia en Educacion Fisica. Se
utiliza un enfoque cualitativo-interpretativo, con el disefio de teoria fundamentada. La muestra
estuvo conformada por cinco sujetos a quienes se aplica una entrevista semiestructurada en pro-
fundidad. Este trabajo dara cuenta de los analisis axial y selectivo, a través de los cuales emer-
gieron dos categorias: detonador de reflexiones: sentirse afectado emocionalmente y reflexionar
para solucionar. Ambos fenémenos sirvieron de base para elaborar una propuesta tedrica funda-
da en la voz de los participantes, los que conciben la reflexiéon pedagégica como un recurso para
solucionar lo que les hace sentir mal.

PALABRAS CLAVES. Futuros Profesores, Emociones en la Ensefianza, Reflexion de la Préictica.

Analysis of the meanings of pedagogical reflection of teachers in
initial training

ABSTRACT. The objective of this research was to interpret the meanings of the pedagogical
reflection that Physical Education trainee teachers have. A qualitative-interpretative approach
was used, with the design of grounded theory. The sample consisted of five subjects to which a
semi-structured interview in depth was applied. This work will account for the axial and selective
analysis, through which two categories emerged: detonator of reflections: feeling emotionally
affected and reflect to solve. Both phenomena served as a basis for elaborating a theoretical pro-
posal founded on the voice of the participants, who conceive pedagogical reflection as a resource
to solve what makes them feel bad.

KEY WORDS. Future Teachers, Emotions in Teaching, Reflection in the Practice.

1. INTRODUCCION

En el ambito educativo, existe acuerdo de la importancia de que los profesores reflexionen sobre
sus précticas pedagdgicas para promover su desarrollo profesional, ya que le permite aprender de
la experiencia (Shon, 1992) tomando conciencia del hacer practico, al mismo tiempo, que evalia
sus pensamientos y sentimientos para aprender de ellos. Ademas, en la medida que un profesor
reconoce los efectos sociales, politicos y morales de sus decisiones pedagdgicas, se reduce el pa-
radigma técnico instrumental que predomina en la educacién, y que conlleva a la reproduccion
de las desigualdades sociales (Carr y Kemmis, 1988; Gimeno y Pérez, 2002; LaBelle, 2017; Perre-
noud, 2010; Zeichner, 2005).
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En el caso de Chile, el Ministerio de Educacion ha explicitado a través de diferentes instrumentos
de la politica publica el interés porque se promueva la reflexion docente, tanto a nivel de forma-
cion inicial en los estandares pedagogicos (Ministerio de Educacion, 2012), como, a nivel de los
profesores en el Marco para la Buena Ensefianza (Ministerio de Educacién, 2008).

Korthagen, Loughran y Russell (2006) plantean que los programas de formacién inicial docente
han sido cuestionados por no responder a las expectativas, necesidades y practicas de los futu-
ros profesores. Uno de los puntos mas fuertes a los que hacen hincapié es sobre la irrelevancia
de la preparacion de los profesores para la realidad de la préctica cotidiana. Por otro lado, no
es preparado para construir conocimiento desde la practica. Ademas, varios autores cuestionan
la efectividad de iniciativas de desarrollo de la reflexion por la deficiente coherencia entre el
significado que le otorgan a la reflexién y lo que terminan haciendo (Beauchamp, 2015; Correa,
Chaubet, Collin y Gervais; 2014; Danielowich, 2007; Marcos, Sanchez y Tillema, 2011; Russell,
2012; Thompson y Pascal, 2012). En el caso de esta investigacion se suma un elemento a este cues-
tionamiento; el desconocimiento sobre la comprension que tiene el mismo profesor en formacion
de la reflexion.

Las creencias y pensamientos de los profesores en formacion son marcos que filtran su forma de
interpretar los fendmenos y procesos educativos, asi mismo, como orientan su conducta (Asensio
y Ruiz de Miguel, 2017; Marcelo, 1987; Ravanal, 2012). Por lo tanto, lo que ellos creen sobre que
se debe hacer para reflexionar, determinan su forma de hacerlo. La interpretacion que hacen de la
reflexion se puede visualizar a través del lenguaje y de ese modo se podria comprender (Freeman,
1993). Ademas, en la actualidad existe poca evidencia sobre la representacion que tienen de ella
(Silva-Pefia, Valenzuela y Santibafiez, 2008) al mismo tiempo que pueden confundir la reflexién
cotidiana con la préctica reflexiva de tipo pedagdgica (Russell, 2006).

Los formadores de futuros profesores deben estar conscientes del significado que le dan sus es-
tudiantes a la reflexion, a fin de apoyar su desarrollo de manera efectiva. Ademds, asi se podra
atender a los factores intrinsecos que la dificultan, para comprender como la utilizan y buscar
formas de superarlos.

El objetivo de esta investigacion es comprender los significados que profesores en formacion, le
dan a la reflexion pedagogica, a través de la elaboracion de una teoria fundamentada, en base a
los datos recolectados.

2. MARCO REFERENCIAL

La reflexién pedagogica es una metacompetencia que integraria diversos recursos personales,
tales como cognitivos, metacognitivos y emocionales (Correa et al., 2014) para activar estos re-
cursos se hace necesaria la existencia de una situacién que genere incertidumbre o que no haya
podido ser resuelta (Dewey, 2004) y surgida desde la experiencia (Shon, 1992) esta metacompe-
tencia decantaria cuando se produce una resignificacion del objeto de la reflexion (Brockbank y
MacGill, 2002).

Entendiendo que la reflexion va mas alld de un proceso cognitivo, los sentimientos y las emocio-
nes de los profesores igual estarfan involucrados, ya que la ensefianza estd fuertemente influen-
ciada por estos. Sutton y Wheatley (2003) plantean que las emociones de los profesores influyen
en su cognicion, motivacién y comportamientos. Segiin Korthagen (2010), en su modelo ALACT
de reflexion, en la segunda fase “revisando la accion” uno de los elementos a revisar son los sen-
timientos (junto al pensamiento, deseo y actuacién) porque en muchos casos son estos los que
guian las decisiones (ejemplo frustracion o irritacién) y en la medida que son revisados pueden
pasar a estar concientes de ellos. Igualmente, Jay (1999) y Brockbank y MacGill (2002) reconocen
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que hay que prestar atencion a los sentimientos, ya que ellos estan asociados a los eventos que
han motivado la reflexion.

Por otra parte, Korthagen y Vasalos (2006), organizaron los contenidos (temas sobre los que se
reflexiona) en un “modelo de cebolla” Del centro a la periferia se encontrarian las siguientes ca-
pas: mision, identidad, creencias, competencias y comportamientos. En este modelo, los niveles
internos influyen en las funciones externas, a la vez, que los comportamientos pueden modificar
la mision o la identidad.

Farell (2016), elabora un marco descriptivo de cinco niveles o etapas de la practica reflexiva, la
primera de ella es la “filoséfica’, y plantea que a través de la reflexion se busca comprender cual es
la filosofia o razdén de ser de la practica del docente, la que se encontraria asociada a la definicion
delaidentidad profesional docente (conciencia de quienes son y quieren ser como profesores). La
segunda son los “principios” y corresponde a las suposiciones, creencias y concepciones sobre el
aprendizaje y la ensefianza, por tanto son parte de premisas que sustentaran las decisiones peda-
gogicas. En tercer lugar se encuentran las “teorias”, aquel conocimiento que utiliza para explicar
como debe enseiar y que en muchos casos es aquella que ha construido a partir de la practica,
también llamada teorias no oficiales o en uso. En cuarto lugar se encuentra la “practica’, es decir,
lo que hace, aquello que puede ser observado. Por tltimo, se encuentra el nivel llamado “més alla
de la practica’, donde se plantea que un profesor este consciente de los efectos sociales, politicos,
culturales y morales que generan las practicas de ensefianza.

3. MARCO METODOLOGICO

Es una investigacion cualitativa e interpretativa, porque el interés es encontrar los significados
que las personas le atribuyen a los fendmenos que vivencian y la interpretacion que se hacen de
ellos (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Se utiliza un disefio de Teoria Fundamentada desde el enfoque sistematico. Para esta perspectiva,
la teoria emerge a partir de los datos recopilados de manera sistematica y analizados por medio
de un método de comparaciones constantes (Strauss y Colbin, 2002).

La muestra estuvo constituida por cinco sujetos (4 mujeres y 1 hombre) que representaban a una
poblacién de diecisiete estudiantes que se encontraban finalizando la practica profesional do-
cente, en una carrera de pedagogia en Educacion Fisica de una universidad publica en la ciudad
de Puerto Montt, Chile. Los criterios de seleccién (por conveniencia) fueron: haber finalizado
el proceso de practica y no tener evaluaciones pendientes, manifestar disposiciéon a colaborar
en la investigacion y por ultimo haber tenido en su trayectoria estudiantil una actitud favorable
a procesos reflexivos. Es importante tener en consideracion, que los sujetos entrevistados han
sido participes de reiteradas instancias para promover la reflexién pedagogica, en especial el uso
de una pauta para guiar su escritura y la utilizacién de un portafolio electrénico para registrar
reflexiones semanales de sus practicas durante un afio.

La técnica de recoleccion de datos ha sido una entrevista semiestructurada aplicada de manera
individual, con una duracién promedio de 35 minutos por sujeto. Para su realizacion se agen-
daron las fechas y horas en comun acuerdo con los participantes y se realizé en un espacio que
cumpliera con condiciones de comodidad y silencio. En su implantacidn se utilizé una grabadora
para registrar el audio, previa autorizacion de los participantes. Se contaba con un set inicial de
preguntas, las que se iban profundizando y/o replanteando, en funcién de las respuestas obteni-
das. Una vez finalizada cada entrevista se realiza la trascripcion del audio a texto, para lo cual se
utilizé el software Dragon NturallySpeaking, version 12.0.
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El sistema de notacion que se ha utilizado para las unidades de significado extraidas de las trans-
cripciones, identifica con la letra “E” la entrevista, e incluye una referencia numeérica para garan-
tizar el anonimato, ejemplo: E1, corresponderia a la primera entrevista realizada.

Para el andlisis se ha optado por aplicar el método de comparaciones constantes. Se inicia con un
microanalisis utilizando la linea como unidad, con la cual se procede a codificar en primer pla-
no (codificacion abierta). Posteriormente se hace una codificaciéon de segundo plano, utilizando
codificacion axial, a través de la cual surgen y se reestructuran las categorias, para finalizar con
una propuesta inicial de codificacion selectiva (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010; Strauss y
Colbin, 2002; Flick, 2004).

4. ANALISIS E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

A continuacién se presentan los resultados del analisis relacional del estudio, exponiendo los
dos modelos conceptuales que emergieron de la codificacion axial: a) Detonador de reflexiones:
sentirse afectado emocionalmente y b) Reflexionar para solucionar. Existiendo una estrecha relacion
entre ambos fendmenos. Se finaliza con la propuesta de un fendmeno central en que se concibe la
reflexion pedagdgica para solucionar lo que les hace sentir mal.

4.1. Detonador de reflexiones: sentirse afectado emocionalmente

La primera categoria que emerge es el detonador de reflexiones: sentirse afectado emocionalmen-
te, fendmeno que evidencia la influencia de las emociones para activar la reflexion pedagégica.
En la figura 1 se pueden observar las relaciones e integracién de categorias que se dan en el pri-
mer fenémeno.

Condicicnes Causales P
@ Comportamientos Relaciones
made‘_:uados en interpersonales
estudiantes y/o afectadas
profesores I

Detonador de reflexiones: Sentirse afectado
emocionalmente

@Esﬂaregms de accidwinteraccion

Conciencia de sentirse mal |

)

:
% Espacios de didlogo Analisis Activa Metacognitivo
x = con otros kit

£ Facilitadores - Autoevaluacion . Afectivo-

= Valorar la formacidn y emocional

!; relaciones mterpersonales

3

| Consecuendia

1= Fendmeno central
2= condiciones causales

Buscar una 4= estrategias de accion / interaccidn
5= contexto

@ Aula - solucién f=consecuencias
Zmmnasio

Figura 1. Categoria: detonador de reflexiones: sentirse afectado emocionalmente

| Valorar autoevaluarse

Como se puede apreciar las condiciones causales, corresponden a comportamientos inadecuados
de estudiantes y/o profesores que afectan las relaciones interpersonales de los diferentes sujetos
involucrados, en las cuales no siempre participa el o la profesor/a en formacién, pero la situacién
los afecta emocionalmente, en especial las conductas donde se ejerce de manera indebida el po-
der. Por ejemplo:
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‘.. bueno una situacion en que una profesora y un alumna se enfrentaron, y yo estaba
ahi al frente, y yo quede asi ... entonces después —yo repeti esa imagen en mi cabeza- y
decia, yo no voy a actuar de esa forma, como actiio la profesora, porque eso llevé a mds
consecuencias malas respecto a la profesora, porque otras alumnas también se enfrenta-
ron con ella,...” (E2).

Los elementos intervinientes corresponderian a dos tipos: a) conciencia de sentirse mal y b) faci-
litadores. El primero de ellos se interpretaria como la capacidad de darse cuenta o tener concien-
cia del estado sentirse mal, manifestado cuando el profesor en formacién reconoce los sentimien-
tos y emociones que ha experimentado durante las actividades practicas. Por ejemplo:

“Porque de esa manera uno se da cuenta de sus sentimientos, entonces respecto eso lo
trabaja, porque por ejemplo yo me sentia frustrada, pero no me queria volver a sentir
ast, entonces yo ideaba como estrategias, para poder no volver a sentirme asi, porque es
un sentimiento que no me gusta” (E2).

En el caso de los elementos intervinientes facilitadores, representarian a una serie de situaciones
que generan condiciones favorables para que se detone la reflexion. Las que estarian integradas
por: a) espacios de didlogo con otros, b) valorar la formacién y las relaciones con otros y por
ultimo, ¢) valorar autoevaluarse. Los espacios de didlogo con otros surge debido a que la mayoria
de los entrevistados reconoce que reflexionar en espacios con otros sujetos, les ayuda a producir
reflexiones por diferentes razones (retroalimentacion, distintas formas de pensar, validar y/o con-
trastar perspectivas e interpretaciones de fendmenos, entre otras). Por ejemplo:

“..creo que cuando estoy hablando con otras personas, porque puedo tener otras pers-
pectivas, pero al darme cuenta, tal vez puedo cambiar de opinién, puedo cambiar de
decision. Tal vez lo que estaba pensando, lo que estaba diciendo que podia ser ... tal vez
no era lo correcto, entonces me doy cuenta ...”(E4).

Por otra parte, valorar la formacion y las relaciones interpersonales se expresa en el interés por
dar fuerza a la idea de que un profesor debe asumir la responsabilidad con el desarrollo y forma-
cion de otras personas, de manera que no se realice la profesion docente sin existir un compro-
miso social con las personas que seran sus estudiantes. Por ejemplo:

“..he visto docentes que buscan pasar el contenido ... y los que estan mds preocupados de
formar personas ... y le funciona mds a los que esta preocupado de eso” (E3).

‘que los estudiantes de pedagogia le tomen el valor... comprendan que estdn formando
seres humanos, personas mds que nada ... yo si reflexiono mds es por eso” (E1).

Valorar la autoevaluacidn, plantea, [reconocer la importancia de autoevaluar el desempeiio en el
aula y considerarlo como un componente clave para mejorar, por ejemplo:

.. es algo fundamental en el quehacer de uno como profesor, porque uno a través de la
reflexion va viendo qué acciones esta cometiendo bien, cudles mal, cuales tienes que dejar
de hacer, cudles tienes que seguir potenciando...” (E3).

La estrategia de accion e interaccién mds utilizada para la produccion de reflexiones, es el analisis
el que en la mayoria de las oportunidades se desarrolla en forma de autoevaluacion. Para desa-
rrollar el analisis los entrevistados han debido activar recursos internos: cognitivos, metacogni-
tivos y afectivo-emocionales. Los recursos cognitivos desplegados van desde lo mas basico como
recordar lo sucedido, a acciones mas complejas como buscar causas. En el ambito metacognivo,
los entrevistados reconocen que han evaluado sus decisiones y comportamientos. Por tltimo, uti-
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lizan recursos afectivos-emocionales cuando estan concientes de los sentimientos experimenta-
dos y elaboran estrategias de relaciones interpersonales (buscar entender a los demds, sonreirles,
expresar afecto y empatia, entre otras).

La consecuencia del primer fenémeno analizado resultaria en la busqueda de soluciones, debido
a la necesidad de poner término a las emociones o sentimiento que los estan afectando.

El contexto donde se detonan las reflexiones es la sala de clases, expresado como el espacio de
interaccion con mayor visibilidad y donde se concentra la atencién de los profesores en forma-
cioén “yo creo que igual es una buena manera ...llevar un registro como de clase a clase...” (E5), “iba
recordando lo que iba haciendo en las clases” (E2), “ver todos los elementos de la clase: la estrategia,
los tipos de aprendizaje, las actividad, lo que uno quiere ensefiar...” (E3).

4.2. Reflexionar para solucionar

Como segundo fenémeno surge reflexionar para solucionar, expresado como un elemento clave
que le da razén y sentido a la reflexion, ya que da cuenta que su finalidad es obtener algo a cam-
bio, en este caso la solucion de lo que le afecta .. bueno al reflexionar generalmente uno encuentra
o problemadtica o soluciones. Entonces es como eso: encontrar una problemdtica y darle una solu-

e 7.
cion” (E3).
CordicioneyCauzales Situacién — problema
(objeta de reflexién) que lo
afecta emocionalmente
| Reflexionar para solucionar O
t
/ Bstrategias de acciéwivteraccion
s [t
Sentido de los Anilisis :
beneficios de la Activa —
reflexién
\\. q Profesores en formacién intemos
Y

Afectivo-
emocional

1= Fenémeno central
o dis causales

Estodinntos (oroclad Autoevaluacién
{ : : Comunidad escolar Retroalimentarse

Calidad de las
reflexiones o

4~ estrategias de accin / intezaceién
— 5= contexto
@ Consecuencia G—consecuencias
En solitario sin medio de ‘
Comodidad en los expresion
formatos de la B msdin secrite [ Agyudar a sus estudiante

reflexién (como 1o
hace y con quién \‘1 En espacios con oteos sujetos ‘ Adaptasse
1o hace)

Dejar de
sentirse mal

Condciones de contexto

Figura 2. Categoria: reflexionar para solucionar

Este fendmeno seria causado por la situacion - problema que les afecta emocionalmente, lo que
estaria ejerciendo presion para no continuar y ser resuelta. Estos objetos de reflexion serdn visua-
lizados o percibidos por los sujetos, dependiendo del grado de sensibilidad o sentidos que tengan
para ellos. De la misma forma, el tipo de utilidad de la reflexién y quienes se verian beneficiados,
serian parte de las condiciones intervinientes, porque segun sus intereses, dependera la calidad
de las reflexiones, por tanto el esfuerzo y los recursos internos que seran destinados para ello.



Anadlisis de significados de la reflexion pedagdgica de profesores en formacion inicial

“..siempre y cuando el profesor haga algo con sus reflexiones...puede que reflexione y
siga haciendo lo mismo”(E1) ... evaliia que puedo hacer respecto a eso. Actiia de alguna
manera, no se queda con eso. Me fue mal y ya” (E2).

En el ambito de la calidad se pueden reconocer dos tipos de reflexiones: superficiales y profundas,
las que estan asociadas a las estrategias de accion — interaccion y a las consecuencias. Las reflexio-
nes superficiales son aquellas donde solo se limitan a describir hechos sucedidos en clases y la
finalidad es solo dar cuenta de acontecimientos y adaptarse al contexto de la practica. Mientras
que las reflexiones profundas estan asociadas a procesos de autoevaluacion y la realizaciéon de
analisis de los fendmenos involucrados, con el objetivo de ayudar a sus estudiantes y perfeccio-
narse como profesores.

“Una reflexion como ... mds o menos pobre,... estar diciendo como hoy dia hice esto ...
hice esto otro ... fue asi ... los nifios se portaron de tal manera ... y mds que nada des-
cribir hechos que han pasado, pero no pensar el por qué pasaron, ... o el que yo hubiera
actuado de una manera diferente para que no sucediera eso” (E4).

Al igual que el primer fendmeno analizado, las estrategias de accidn e interaccion estan referidas
a la realizacion de autoevaluaciones y el analisis de los fenémenos que los afectan y para ello re-
quieren la activacion de recursos internos, tales como: cognitivos, metacognitivos y afectivos-e-
mocionales. La retroalimentacion surge como un producto de la aplicacién de esta estrategia.

El contexto estaria dado por el formato de expresion de la reflexion y la comodidad que sientan
con cada uno de ellos. Por tanto el medio que utiliza para expresarla, asi como con quien lo hace,
configuran tres formas diferentes de contextos: a) en solitario sin medio de expresion, b) en un
medio escrito, y ¢) en espacios con otros sujetos (de preferencia presencial). Los entrevistados
reconocen que existen diferencias significativas en la calidad de la produccién de reflexiones
dependiendo de estos contextos, existiendo mayor acuerdo en que al estar de manera presencial
conversando con otros se generan mas beneficios.

7

“..al escribir me limitaba a describir lo que pasé” (E3) “Creo que es importante que si
uno va a reflexionar tiene que ser con alguien que también este en ese contexto”. ”Si yo
reflexionaba el sabado, y me pasaba algo el martes, lo iba anotando, porque la memoria
es fragil” (E1).

..queria empezar a reflexionar ... y como que no podia encontrar el hilo, como que
automdticamente me iba a las reflexiones anteriores a leerlas, y decia claro ... ahora me
volvié a pasar lo mismo ... yo por lo menos llevaba una bitdcora, clase a clase, iba escri-
biendo al final de mi clases...llevar mi bitdcora de clase y por el mismo hecho de que me
sirve mucho escribir las cosas, porque sino se me van” (E5).

Todo lo anterior deriva en que reflexionar para solucionar es dejar de sentirse mal y en esta tarea
se adapta al contexto y los requerimientos que le demanda la practica, con la finalidad de perfec-
cionarse como profesional y aportar a los aprendizajes y al desarrollo de sus estudiantes.

“..si yo reflexiono, y me doy cuenta de que tengo que tratar con mds empatia y afecto a
mis estudiantes, pero en realidad los sigo tratando de forma fria, asi como indiferente.
Como que la reflexion no servir de nada. Es distinto que si yo reflexiono, me doy cuenta
que tengo que ser mas empdtica con mi estudiantes y realmente hago un cambio...” (E1).

4.3. Fenomeno central: solucionar lo que les hace sentir mal

El fenémeno central de esta investigacion representa los hallazgos de los significados de la re-
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flexion pedagdgica para profesores en formacion. Como concepto central se ha identificado so-
lucionar lo que les hace sentir mal, lo que es interpretado de la siguiente forma: la reflexion es
un recurso que les permite solucionar aquello que les hace sentir mal en el aula, generalmente
causado por situaciones donde se ven afectadas las relaciones interpersonales. La calidad de esas
reflexiones dependeran de la conciencia, sentido y valoracion que ellos(as) hacen de los fenéme-
nos que estan involucrados, y para resolverlos pondran en accidn recursos internos (cognitivos,
metacognitivos y emocionales), los que serdn mds eficientes dependiendo de la comodidad que
sientan en los formatos o medios que utilicen para expresarlas (a. en solitario sin medio de ex-
presion, b) en un medio escrito, y ¢) en espacios con otros sujetos), por ultimo el resultado de la
reflexién deberian traducirse en un cambio, ya sea en el aprendizaje de los estudiantes y/o en el
interior de ellos(as).

La clase: aula (gimnasio)

Relaciones
Comportamiento inadecuados en interpersonales
estudiantes y/o profesores afectadas

Sentirse afectado
emocionalmente

Comeodidad en los
formatos de la
reflexién l

Conciencia, sentido y
valoracion de lo que se —*
hace

Solucionar lo que Utilizar recursos
les hace sentir mal EeIos

Lograr un cambio

Figura 3. Categoria central: solucionar lo que les hace sentir mal

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A partir del andlisis realizado emergieron dos modelos conceptuales que ayudan a explicar el
significado que le dan a la reflexion pedagdgica: a. Detonador de reflexiones: sentirse afectado
emocionalmente y b. Reflexionar para solucionar. Ambas categorias sirvieron de base para elabo-
rar la propuesta de un concepto central que da cuenta de que la reflexién consiste en solucionar
lo que les hace sentir mal.

La reflexion pedagogica se situaria en el contexto de la practica (aula) y en la necesidad de re-
solver aquello que los hace sentir mal (en ese espacio). Lo que es coincidente con los resultados
de Denardin (2007) quien al ilustrar las representaciones que tienen estudiantes de pedagogia,
identific6 que la idea mds presente fue la del pensamiento practico reflexivo (en la accion y sobre
la accion). Al igual que los resultados encontrados por Silva-Pena et al. (2008), donde profesores
en formacion la ubicaban en contextos practicos en el aula (es para “hacer algo”). Segtin autores
como Farell (2016) y Korthagen y Vasalos (2006) este tipo de reflexiones corresponderian a los
niveles mas superficiales donde el foco se ubica en aspectos visibles y observables; tales como
comportamientos, ejemplo de ello es lo que hacen o dejan de hacer profesores y/o estudiantes.

El enfoque de la reflexion por resolver lo que les afecta emocionalmente, en el quehacer con-
creto de un aula, puede dar cuenta de una tendencia al paradigma practico, para aproximarse y
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comprender los fendmenos educativos (Carr, 2002), al igual que el nivel desde donde reflexionan
sobre ellos (Jay y Johnson, 2002; Van-Manen, 1977; Larrivee, 2008).

Por otra parte, la influencia de las emociones y los sentimientos para activar procesos de re-
flexion, refuerzan la idea de la preponderancia que estos tienen en la ensefianza y cémo el grado
de conciencia sobre ellos, puede intervenir en mayor o menor medida en las toma de desiciones
(Sutton y Wheatley, 2003; Korthagen, 2010; Jay, 1999; Brockbank y MacGill, 2002). En la misma
linea, la preocupacion por las relaciones interpersonales da cuenta de que subyace el paradigma
humanista (Villegas, 1986), en su forma de percibir y comprender los procesos psicologicos en
educacion.

Desde otra perspectiva, se encontrd que los participantes no hicieron referencia a aspectos tales
como, consecuencias o efectos sociales y politicos, al analizar los problemas que los afectan, a
diferencia del interés expresado por la busqueda de causas. Lo que es preocupante, toda vez que,
las consecuencias sociales, politicas y morales son un elemento clave en las reflexiones de niveles
mas altos (Jay y Johnson, 2002; Van-Manen, 1977; Larrivee, 2008; Farell, 2016).

Se requiere tomar conciencia sobre la forma como comprenden la reflexion los profesores en for-
macién, considerando los contextos socio-histdricos-culturales donde se trabaja con ellos, ya que
en funcion de sus significados podemos abordar su intervencion y desarrollo, mas atn cuando la
literatura da cuenta de niveles de reflexion, que han resultado inalcanzables sin la intervencion de
un mediador. Esta perspectiva puede ser otro de los elementos que se sumen a la multidimencio-
nalidad del concepto reflexidn, al cual hace referencia Moore-Russo y Wilsey (2014).

En relacion a las limitaciones del presente estudio, se consideran desde dos perspectivas. En pri-
mera instancia, se asume que las interpretaciones realizadas por la investigadora, pueden estar
sesgadas, mas aun si lo datos son poco heterogéneos. En segundo plano, se debe reiterar que los
resultados corresponden al contexto de profesores en formacion, que han finalizado sus estudios
en una carrera de pedagogia en Educacion Fisica en la ciudad de Puerto Montt (Chile), por lo que
los hallazgos obtenidos podrian no ser replicables en otras carreras de pedagogia o instituciones.
En especial, porque los participantes de esta investigacion, fueron intervenidos con anterioridad
para desarrollar la reflexion. Por lo que, ademas, es preciso cuestionarse hasta qué punto ese tra-
bajo ha influido en los significados que le otorgan.

Considerando lo anterior, surge la necesidad de realizar estudios similares en otras carreras de
pedagogia, ya que se requiere contrastar las formas de significar la reflexion pedagogica.
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RESUMEN. Nuestra sociedad se encuentra en un proceso constante de transformacién. Esta
es un reflejo para la universidad como institucion encargada de formar a futuros ciudadanos
y profesionales. La educacién a lo largo de la vida constituye un pilar fundamental de nuestra
sociedad para desarrollar una educacién integral tanto de profesores como de educandos. En
este articulo pretendemos sintetizar las bases principales de un programa basado en la educacién
intergeneracional, estableciendo relaciones entre los jovenes de la asignatura de Pedagogia Social
del primer curso de Educaciéon Social y mayores del Aula Permanente de Formacion Abierta de
la Universidad de Granada (Espafa). Los datos cualitativos fueron analizados mediante el pro-
grama informatico Atltas.ti creando una serie de categorias de analisis (reflexiones generales, tes-
timonios respecto al trabajo, testimonios respecto a las personas mayores, testimonios respecto a
la educacién, recuerdos de sus vidas). Una vez codificados los datos se realizé su depuracion por
medio de la triangulacidn, obtenidos a través de la entrevista semiestructurada y autobiografica.
Posteriormente realizamos el analisis de contenido presentando los resultados descriptivos de los
hechos estudiados. Con este articulo pretendemos reflejar la puesta en practica de dichos encuen-
tros asentando las bases de una propuesta de formacion a través de una metodologia participativa
y activa dentro del aula, rompiendo con ciertos estereotipos de la vejez, mayor conocimiento
entre generaciones, asi como la posibilidad de una retroalimentacion positiva para mejorar.
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Intergenerational education: a new challenge for the teacher trai-
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ABSTRACT. Our society is involved in a constant process of transformation. It possesses a re-
flection inside the university as an entrusted institution to train civil and futures professionals.
Nowadays education throughout life constitutes a fundamental prop of our society to develop an
integral education. In this article, we try to synthesize the principal bases of a program based on
the intergenerational education, establishing relations between young and major of the subject of
Social Pedagogy imparted on the first course of Social Education and the Permanent Classroom
of Formation Opened both at University of Granada (Spain). We try to reflect the putting in
practice of the above mentioned meetings to seat the bases of an offer the intervention treating
diverse intergenerational topics across a participative and active methodology allowing to break
certain stereotypes about older people, as well as the possibility to build a positive feedback for
future improvements.
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1. INTRODUCCION

Actualmente nos encontramos con el reto de enfrentarnos a la formacién en valores, para asi
poder contribuir al aprendizaje de nuevas generaciones. El didlogo intergeneracional produce
una aproximacion cultural entre edades diferentes. Dicha aproximacién contribuye al intercam-
bio de tradiciones, modos de comportamiento, fomento del respeto mutuo y conocimiento de la
historia. El acelerado envejecimiento de la poblacién mundial esta llevando consigo un aumento
del andlisis de la educacién intergeneracional asi como su dindmica en los diferentes contextos y
relaciones entre los sujetos que la marcan. Por esta razdn, presentamos una experiencia llevada a
cabo dentro de la Universidad de Granada, generando un proceso de reflexién accién, recopilan-
do diversas aportaciones de los participantes en las actividades realizadas, entre las que destaca-
mos la elaboracién y presentacion de monografias, realizacion de historias de vida, y desarrollo
de convivencias.

En este articulo vamos a intentar repensar sobre los procesos formativos de los profesionales de la
educacion, instaurando elementos clave para la actual formacién inicial de los profesores y poder
hacer frente a los desafios que anteriormente anuncidbamos. La formacién debe evolucionar a
través de diversos modelos, haciendo de nuestras universidades espacios en los que el profeso-
rado pueda educar pero también aprender. Promover una educacion de calidad comprometida
con el cambio, la innovacién o actualizaciéon de la enseiianza. Del Valle y Coll (2011) exponen
que tanto los progresos de la Medicina, como los cambios en los habitos de vida y las mejoras de
nuestro entorno influyen en la mejora positiva del envejecimiento, por lo tanto la educacién tiene
que poseer un enfoque multidimensional, de apoyo y de responsabilidad permanente entre to-
das las generaciones. Destacamos la importancia de la educacion intergeneracional, la cual lleva
consigo la comprension personal y la defensa, para poder llegar a comprender y respetar el modo
de pensar y de actuar del otro a través de un rico encuentro podemos potenciar los valores entre
jovenes y mayores. El didlogo intergeneracional se basa en el intento de construir nuevas vias de
entendimiento a través de la aceptacion del avance de la edad como una etapa mas.

La tradicional denominacién de la educacién permanente se replantea y da lugar al concepto de
educacion a lo largo de la vida, resaltando la importancia del propio aprendizaje intentado, des-
plegar comunidades y mejorar la calidad de vida de las personas (Torres, 2006). A través de este
aprendizaje se debe buscar la equidad y la justicia social proporcionando a la persona su propia
reflexion y actuacion respondiendo a los retos tecnoldgicos, culturales, econémicos, sociales y
politicos a los que tenemos que enfrentarnos con el paso de los ailos (Medel, Ohsako y Mauch,
2001).

2. IMPORTANCIA DEL DESARROLLO DE UNA PROPUESTA DE EDUCACION INTER-
GENERACIONAL

No podemos negar que la educacion se trata de una practica que nos caracteriza como seres hu-
manos ya que supone la adquisicion del bagaje cultural acumulado a lo largo de los afios dentro
de nuestra sociedad. Dicha educacion comprende los conocimientos derivados de los valores
propios y de nuestra época y civilizaciéon. A medida que pasan los aflos hemos podido resolver
mejor las dificultades y los problemas, poseemos mas sabiduria, intentamos transformarnos en
personas mas justas, solidarias y democraticas. Poco a poco nos identificamos con la idea de
que la educacién supone el principal proceso de perfeccionamiento continuo de nuestra persona
dentro de la sociedad.

Bedmar (2003) explica cdmo la puesta en practica de una educacién intergeneracional permite
desarrollar los cuatro pilares basicos en los que se desarrolla una eficaz educacion a lo largo de la
vida, estos pilares son:
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o Ensenar a vivir de manera conjunta, el didlogo permite la resoluciéon de conflictos. El pro-
ceso de socializacion se basa en un enriquecimiento mutuo debido al aporte beneficioso y
complementario de diversos elementos.

o Ensefiar a conocer, reforzando la capacidad de investigar de manera individual. La educa-
cién intergeneracional permite desarrollar capacidades de comunicacion, al vivir en contacto
con los demds conocimientos y aspectos mas concretos y especificos adaptados a las necesi-
dades de los implicados.

« Ensefar a hacer, aprender a través de la interaccion y la accién, pero a través de la reflexion.
« Ensenar a ser, a realizarse a ser uno mismo tanto de manera individual como colectiva, au-
mentando experiencias positivas de autoestima y aflanzando la felicidad.

La educacion debe ser liberadora (Freire, 2005) caracterizada por promover aprendizajes signifi-
cativos, en la que las partes que se encuentran realmente implicadas estan fuertemente motivadas
para poder conocer la realidad y hacer todo lo posible para transformarla a través de la gestion
democratica de la comunidad y el trabajo cooperativo, buscando las necesidades y problemati-
cas en el entorno para investigar multiples soluciones. Como educadores es importante intentar
lograr la consecucién de una sociedad mds justa e igualitaria y dentro de esta idea no se debe ol-
vidar a las personas mayores, ya que éstas pueden sufrir facilmente exclusién social. No podemos
obviar que la jubilacién se encuentra marcada por el paso hacia una etapa que frecuentemente
puede propiciar el aislamiento si solamente pensamos en la etapa laboral de las personas. El en-
cuentro intergeneracional lleva consigo la comprension personal y la defensa, para poder llegar
a comprender y respetar el modo de pensar y de actuar del otro a través de un rico encuentro
podemos potenciar los valores descritos anteriormente.

La actual denominacion de la educacion a lo largo de la vida, anteriormente reconocida como
educacién permanente pone de manifiesto la necesidad de educar hasta la muerte, dicha educa-
cion es la caracteristica fundamental de nuestra propuesta ya que poco a poco la educacion ha
dejado de estar unicamente presente en escuelas e institutos, ampliando su horizonte hacia todas
las ramas del saber y todos los aspectos de una persona. Tras estudiar el ultimo Informe de las
Personas Mayores en Espana (2014) conocemos la realidad estadistica del aumento de personas
mayores dentro de nuestro pais como podemos ver en la siguiente tabla:

Tabla 1. Evolucién de la poblacién mayor en Espafia, 1900-2050

Aiios Poblacién de 65 afios y mas | Poblacion de 65-79 afios | Poblacion de 80 aiios y mas
Absoluto Porcentaje Absoluto Porcentaje Absoluto Porcentaje
1900 967.774 5,2 851.859 4,6 115.385 0,6
1910 1.105.569 5,5 972.954 4,9 132.615 0,7
1920 1.216.693 5,7 1.073.679 5,0 143.014 0,7
1930 1.440.739 6,1 1.263.626 5,3 177.113 0,7
1940 1.699.860 6,5 1.475.702 5,7 224.158 0,9
1950 2.022.523 7,2 1.750.045 6,3 272.478 1,0
1960 2.505.165 8,2 2.136.190 7,0 368.975 1,2
1970 3.290.800 9,7 2.767.061 8,1 523.739 1,5
1981 4.236.724 11,2 3.511.593 9,3 725.131 1,9
1991 5.370.252 13,8 4.222.384 10,9 1.147.868 3,0
2001 7.037.553 17,1 5.404.513 13,1 1.633.040 4,0
2011 8.116.350 17,3 5.659.442 12,1 2.456.908 52
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2020 9.144.284 20,2 6.305.715 13,9 2.838.569 6,3

2030 11.300.064 25,7 7.767.119 17,6 3.532.945 8,0

2040 13.796.012 32,1 9.096.509 21,2 4.699.503 10,9

2050 15.221.239 36,4 8.986.586 21,5 6.234.653 14,9
Fuente: Fernandez (2015). INFORME 2014. Las Personas Mayores en Espana. Datos Estadisticos Estatales

y por Comunidades Auténomas.

Como podemos ver en la tabla anterior existe un aumento significativo de la poblacion mayor
a partir de 65 afios, de 65 a 79 afos y mas de 80 desde 1900 y su proyeccion hasta 2050. Por lo
tanto, la participacion en diversos programas educativos tiene que ser un recurso potencial para
nuestros mayores un ejemplo de ello, puede ser a través de fuertes relaciones intergeneracionales
que beneficien a ambos colectivos, por ejemplo en la Universidad de Mayores.

La Segunda Asamblea Mundial sobre el envejecimiento celebrada en el aflo 2002, reforzaba la
importancia de establecer relaciones intergeneracionales entre jovenes y mayores mostrando una
importancia plena en el desarrollo de la persona tanto de manera individual como social entre
distintas generaciones. La relaciéon debe promoverse y acentuarse a través de un didlogo inter-
generacional eficaz y pleno. La educacién posee diversos objetivos a tener en cuenta para poder
desarrollar una formacién intergeneracional de una manera 6ptima, el enriquecimiento mutuo
de las relaciones entre los sujetos, el acercamiento entre generaciones y la ruptura de estereotipos
mutuos como objetivos principales de dicha educacién o incluso, la realizacién de una historia
de vida a través del recuerdo, las vivencias, los aprendizajes, la sabiduria da lugar a una estrecha
relacién social haciendo a la otra persona confidente (Bedmar, 2010).

Las personas mayores se enfrentan diariamente a nuevos retos y la solidaridad intergeneracional
ayuda a enfrentarse a ellos, a medida que necesitamos mas relaciones de contacto debido a la
jubilacién. Asi como de ayuda mutua en nuestro dia a dia, cada grupo de edad puede aportar algo
valioso para poder enfrentarse de una manera distinta a los retos sociales constantes de nuestra
sociedad. A través de esta practica pretendemos la inclusion de nuestros mayores, manifestando
su capacidad de adaptaciéon y cambio personal, asi como asentar las bases de un programa de
formacién para su puesta en practica.

El didlogo intergeneracional que pretendiamos desarrollar se baso en el intento de construir nue-
vas vias de entendimiento a través de la aceptacion del avance de la edad como una etapa mas, en
el que el proceso de envejecimiento se encuentra presente en nuestras vidas, desde el nacimiento.
El envejecimiento supone la aceptaciéon de un mayor enriquecimiento tanto personal como co-
lectivo potenciando valores de conocimiento, solidaridad, tolerancia y respeto.

Garcfa Minguez (2005) y Saez (2002) destacan la mejora tanto personal como social que de la
educacién intergeneracional se deriva. Se trata de un didlogo entre culturas que pretende el des-
cubrimiento de valores simbdlicos para enriquecer los propios proyectos de vida. Sdez (2002)
afirma que:

“No es una transferencia unidireccional de conocimientos, sino una invitacién a la comprensioén
de las respectivas generaciones, a la modificacion de actitudes y valores en cada una de ellas o, en
su caso, a la asuncion de los que ya se poseen permitiendo la transformacion o la autotransforma-
cion si ello fuese el fin perseguido por la Educacion Intergeneracional” (p.35).

El didlogo entre distintas generaciones permite un desarrollo colaborativo dentro de una asig-
natura, poniendo en marcha un cambio y una mejora, fruto de la educacion. Se trata de inter-
cambiar diversas ideas y puntos de vista a través del conocimiento propio y ajeno. El contacto
contribuira a romper con falsos estereotipos y mitos.
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Desde el punto de vista educativo, creemos necesaria y pertinente la formacién de profesores
para la puesta en practica de programas de educacion intergeneracional y poder romper con este
distanciamiento y que posibiliten, en tltima instancia, un mayor entendimiento y acercamiento
como primer paso para lograr vias de trabajo y especializacién. A través de la puesta en marcha
de esta experiencia pretendemos mostrar que la educacion intergeneracional es un planteamien-
to cercano, iniciado a partir de una mayor comprension de la realidad heterogénea, introdu-
ciendo algunas reflexiones desde el punto de vista educativo junto a la interconexién de teoria
y practica para poder desarrollar una propuesta de clase para futuros cursos, desde una visién
complementaria a través de una metodologia participativa, en la cual cada uno de los asistentes
podra cooperar de forma activa dentro del aula.

McCrea, Weissmann y Thorpe-Brown (2004) realzan la organizacion que debe poseer el proceso
de disefio de un programa intergeneracional, dicho programa debe estar organizado en seis fases,
éstas son:

« Planificacion: identificacién de necesidades, identificacién de grupos a implicar, determi-
nacién de objetivos generales y especificos, lista de actividades apropiadas y anticipacién de
obstaculos.

 Reclutamiento de participantes: identificacion de dichos participantes, concrecion de mé-
todos para conseguir una mayor participacion, estrategias para motivar y anticipacién de
obstaculos.

o Orientacién y formacion de los participantes: concreciéon de los fines de la fase de orien-
tacion y de la de formacion del programa para que todos consigan el conocimiento y las
habilidades propuestas, determinacion de la duracion y el calendario, anticipo de obstaculos.

« Mantenimiento del programa: estrategias para asegurar un apoyo al programa por parte de
la comunidad, procedimientos para dar publicidad, actividades permanentes para mantener
la comunicacion con la comunidad, con aquellos que lo sostienen y entre los profesionales
que lo ejecutan y anticipacion de obstaculos.

o Evaluacion: finalidades de dicha evaluacion, organizaciones y grupos interesados en los re-
sultados, instrumentos a utilizar para recoger informes de resultados atendiendo a las ca-
racteristicas del colectivo, identificacion de responsables que llevaran a cabo la evaluacion y
anticipacion de obstéculos.

« Financiacion del programa: establecer los posibles costes y las fuentes potenciales de finan-
ciacion, actividades para adquirir la financiacion necesaria y anticipacion de obstaculos.

La propuesta de formacion llevada a cabo pretende establecer una experiencia de relaciones entre
jovenes estudiantes de la asignatura de Pedagogia Social del primer curso del Grado de Educa-
cién Social junto a participantes mayores del Aula Permanente de Formacion Abierta, ambas de
la Universidad de Granada. La convivencia y el trabajo en comun ofrecen una oportunidad de
educacién intergeneracional que redunda en el enriquecimiento de todos. Debemos tener pre-
sente que existen muchas leyes que avalan este hecho por ejemplo la Ley 6/1999, de 7 de julio,
de Atencién y Proteccion a las Personas Mayores, dicha ley promulgada por Servicios Sociales
expone la necesidad de las Administraciones Publicas, por ejemplo la universidad, de promover
el ejercicio a la educacion y la formacién de la personas mayores fomentando la participacion y
elaborando programas dirigidos a diferentes niveles educativos que propicien el encuentro y el
entendimiento intergeneracional, permitiendo que la experiencia y el conocimiento de nuestros
mayores pueda aprovecharse por las restantes generaciones.
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3. OBJETIVOS DE LA PROPUESTA
Los objetivos especificos son:

o Reflexionar sobre el concepto propio de educacion y su influencia en el dia a dia de las per-
sonas.

o Contribuir a una mejor comprension de los distintos hechos y cambios que se producen en
la sociedad actual a través del aprendizaje dialégico intergeneracional.

« Establecer nuevos procedimientos que contribuyan a posibilitar un mayor entendimiento y
comunicacion entre jovenes y mayores a través de la superacion de estereotipos y representa-
ciones sociales erroneas.

« Posibilitar a las personas mayores nuevas perspectivas y mejor comprension de la actualidad
a través de la vision de las generaciones mas jovenes.

o Exponer las bases de dicha propuesta como elemento para la formacion didactica del profe-
sorado ante la educacion intergeneracional.

4. PROGRAMA DE EDUCACION INTERGENERACIONAL
Las sesiones dentro del plan de trabajo se dividieron en 5, las cuales son:

1. Planificacion de las tareas a realizar durante las sesiones.
2. Presentacion del plan de trabajo acordado. Desarrollar diversas dindmicas de presentacion.

3. Presentacion y explicacion de cada uno de los temas acordados:

- Importancia de la Educaciéon Intergeneracional. Conceptos, caracteristicas y propuestas edu-
cativas.

- Historia de la educacién en Espaia. Vision socio-politica y generacional.
- La educacion hoy vs la educacion recibida.

- Eliminando estereotipos, Conocerme-Conocerte.

- Vivencias y recuerdos de nuestra historia personal.

- Reminiscencias sobre el barrio en que nacieron.

- Valores y sociedad. Cémo los adquirimos, interpretamos y vivimos.

- Didlogo y debate a través de la escucha activa. Dinamicas de comunicacion para el real en-
cuentro con el otro.

- Mi historia y mi vida en diferentes imagenes: cambio de generacion.

4. Desarrollo de los temas explicados anteriormente.

5. Conclusiones, evaluacién (inicial, continua y final) y prospectiva de futuro.

5. METODOLOGIA DESARROLLADA EN LA PUESTA EN PRACTICA DEL PROGRAMA

La propuesta de formacion llevada a cabo pretende establecer una experiencia de relaciones entre
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jovenes estudiantes de la asignatura de Pedagogia Social del primer curso del Grado de Educa-
cion Social junto a participantes mayores del Aula Permanente de Formacién Abierta, ambas de
la Universidad de Granada, un total de 80 personas, 40 jovenes (con edades comprendidas entre
los 18 y los 20 afos) y 40 mayores (con edades comprendidas entre 65 y 80 afios). Propiciamos el
desarrollo de una metodologia participativa, a través de la cual cada uno de los asistentes cooper6
de forma activa y reflexiva en las dindmicas del aula. A través de diferentes estrategias y técnicas
adaptadas a los participantes, se intentd propiciar un clima positivo que generase un aprendizaje
basado en la cooperacidn y el trabajo mutuo.

Todos los testimonios de nuestras dinamicas de grupo fueron grabados y transcritos con el per-
miso de los educandos, en primer lugar de manera literal, seguido del relato biografico. Los datos
cualitativos obtenidos desde la vision y percepcion de la persona mayor y del joven han sido
analizados mediante el programa informatico Atltas.ti creando una serie de categorias de analisis.
Una vez codificados los datos se realizé su depuracion por medio de la triangulacién, obtenidos a
través de la entrevista semiestructurada y autobiografica lo que segin Cisterna (2005) ha permi-
tido su validacion. Posteriormente realizamos el andlisis de contenido presentando los resultados
descriptivos de los hechos estudiados. Las categorias de analisis atendiendo a los datos recabados
son:

o Reflexiones generales

o Testimonios respecto al trabajo

o Testimonios respecto a las personas mayores
o Testimonios respecto a la educacion

o Recuerdos de sus vidas

6. RESULTADOS DE LA PUESTA EN PRACTICA DEL PROGRAMA

Una vez analizados los testimonios de las personas implicadas a través de dindmicas de grupo
podemos decir, que todos los involucrados en estas actividades alcanzaron aprendizajes que, por
lo general, estaban fuera de sus propias expectativas iniciales. Los mayores manifestaron sentir
una gran satisfaccién por tener este espacio para compartir con los jévenes sus experiencias de
vida y a través de la realizacion de la historia de vida y de los debates. Les gusta recordar y sentir
que sus experiencias puedan ser escuchadas y aportar unas ensefianzas para las generaciones si-
guientes. Dicho contacto entre los dos grupos de edad permitié un mayor conocimiento mutuo,
contribuyendo a romper falsos mitos y estereotipos entre generaciones diferentes.

Atendiendo a la categoria de reflexiones generales, dentro de sus grandes logros, comunican ha-
ber podido sobrevivir a la pobreza de la postguerra en Espafia, viajar, emigrar, trabajar, conocer
personas, encontrar el amor, regresar a la tierra que los vio nacer, del mismo modo, comunican
que un gran logro actual es poder estar en la Universidad, algo sumamente impensable durante
los tiempos vividos en la guerra y la posguerra. Los mayores reiteran la fortuna que supone que
los jovenes tengan la oportunidad de estudiar, algo que estaba reducido a unos pocos que goza-
ban de un nivel, recursos que lo permitia.

Los jovenes que han participado, resaltan la cercania, disposicidn, el corazdn abierto y desintere-
sado de los mayores. Ven que todos los estereotipos adquiridos, previos a la actividad (aburridos,
tercos, tacafios), eran falsos, encuentran que tienen casi los mismos gustos, como las fiestas, leer,
la musica, los viajes, los amigos. La reflexion profunda de varios mayores se explica asi “la socie-
dad en general debe dejar de vivir desvinculada de los mayores, que podemos ser amigos, amigos
cercanos”. Mencionan ademads que, al vivir en una sociedad donde la juventud y la belleza son

119



120

N. Martinez y A. Rodriguez

valores apreciados, es importante rescatar los sentimientos que unen a mayores y jovenes.

Muchos de ellos identificaban a la juventud como despreocupada, irresponsable, con poco interés
social. Sin embargo, mencionaron que dichos conceptos cambiaron tras estas pequefas sesiones
de didlogo y debate. Ven que, al menos los jovenes con quienes trabajaron, son responsables,
amigables, respetuosos, interesados en estudiar, conocer, aprender no solo en la universidad, sino
de la vida en general. Durante la realizacion de las historias de vida todos han intentado aportar
experiencias y conocimientos vividos. La edad no se trata de un impedimento, en palabras de un
sujeto: “tener 90 afios no me hace rendirme ante la vida, al contrario, el gran aprendizaje es que
aun hay muchas oportunidades para dar y recibir, y yo aqui lo estoy haciendo”

Han reflexionado sobre las diferencias existentes entre ambas generaciones, la principal diferen-
ciaradica en el trabajo, antes los jovenes dejaban de estudiar para poder trabajar y ayudar en casa,
en cambio ahora no se trata de algo tan plural. Destacan la existencia anterior de la dictadura y
ahora de la democracia. Respaldan los temas de la emigracién, ya que muchos de ellos tuvieron
que huir por temas politicos, familiares, econémicos.

La experiencia de estos encuentros resulta ser muy satisfactoria ya que les brinda la posibilidad
de escuchar y ser escuchados, asi como la posibilidad de seguir aprendiendo y mejorando su
motivacion hacia la enseflanza y el aprendizaje.

Destacamos la fase final de propuestas de mejora sugeridas por todos aquellos asistentes a los
seminarios, un ejemplo de ello es la posibilidad de salir de la universidad para poder desarrollar
dichos encuentros en la naturaleza o incluso invitar al alumnado a todas las actividades que se
desempefian dentro del Aula Permanente de Formacion Abierta, en la que el alumnado joven
también tiene cabida.

Los contactos permiten acercarse a temas vinculados con la experiencia cotidiana, este contacto
directo con las personas mayores y jovenes modifica y destruye estereotipos negativos fijados por

la sociedad.

Destacamos algunos testimonios de los alumnos en cuanto al aprendizaje recibido, respecto al
trabajo, a las personas mayores y a la educacion percibida dentro de los encuentros:

- Testimonios respecto al trabajo

o Sujeto 1: Joven “Como futura educadora, esta practica me ha hecho reflexionar sobre algunos
aspectos necesarios a tener en cuenta en la futura vida profesional”

« Sujeto 6: Mayor “La experiencia ha sido muy placentera, gratificante y enriquecedora”

o Sujeto 10: Joven “Me parece un trabajo realmente precioso aprender sobre un mayor, sobre su
experiencia en la vida, tenerlo cerca...”

« Sujeto 20: Joven “Nos hemos sentido complacidas de poder tener esta experiencia”.

« Sujeto 22: Joven “Un trabajo intergeneracional que recomendaria que se hiciera todos los afios
en esta asignatura, ya que es gratificante tanto para quien lo hace como para el que lo escucha”

« Sujeto 30: Mayor “Ha conseguido que realicemos un acercamiento”

« Sujeto 34: Joven “Creo que este tipo de trabajos, que te acercan al colectivo, hacen sacar de ti tus
mejores armas para aprender, es motivador y una ilusiéon poder contar con el contacto directo ha-
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cia alguien. Quiza eso es lo que nos falta en la carrera. Me siento con una responsabilidad bastante
grande, ya que trabajamos con personas. Por ello creo que cuanto antes podamos acercarnos a
ellas y conocerlas, mas éxito tendremos en un futuro”

« Sujeto 36: Joven “Gracias a esta practica he aprendido muchisimas cosas que me han servido
para crecer un poco mas como persona, he sido consciente del valor que tienen las actividades
intergeneracionales ya que he aprendido muchas cosas sobre la historia de mi pueblo, costum-
bres..., te sirven para desarrollar actitudes como la escucha y te hacen reflexionar, ser méds em-
pética con colectivos con los que ahora no te identificas, respetar puntos de vista e ideologias
diferentes a las propias y todo ello analizarlo desde un punto de vista critico”

« Sujeto 42: Mayor “Es un trabajo precioso, que una vez terminado y viendo lo que has consegui-
do, te sientes orgulloso de éI”.

o Sujeto 45: Joven “Ademds de conocer mas a nuestros mayores, sus ideales, sentimientos y emo-
ciones, se pasa un rato muy grato con ellos”.

« Sujeto 50: Mayor “Este encuentro me ha valido para conocernos mejor”.

« Sujeto 52: Mayor “La sociedad en general no estd mentalizada sobre la importancia que este co-
lectivo presenta para la misma; la gran mayoria piensa que las personas mayores sean jubiladas o
de mads avanzada edad, son un estorbo para ellas y que no pueden aportarles ni despertar ningun
tipo de interés, no ven que éstos son una gran fuente de conocimiento”

« Sujeto 54: Mayor “Para mi, el haber participado me ha aportado y ensefiado a valorar todas las
cosas y las comodidades que la sociedad en la que me muevo me brinda”

o Sujeto 60 “Ademas he visto que ellos, por el simple hecho de conversar sobre temas que les
gustan, te proporcionan una motivacion extra para seguir trabajando e interesarte aiin mas sobre
sus vidas”

« Sujeto 75: Joven “Es una manera de conocer la Historia muy amena e interactiva y una oportu-
nidad de acercarnos a los mayores y entender nuestro presente, entender sus caracteristicas y la
necesidad que tienen de adaptarse a los rapidos cambios sociales”.

- Testimonios respecto a las personas mayores

« Sujeto 16: Mayor “La formacion y profesion desarrollada a lo largo de la vida condiciona la
vejez. Una mujer, con inquietudes de formacion, tuvo que desistir en su empefo y no sélo por
la precariedad econémica, sino también por la situacién de desigualdad con respecto al hombre
que existia en la Espaiia de aquellos tiempos; en gran medida tuvo que optar por continuar sus
estudios o dedicarse a sacar adelante su familia; y ya en el curso de su vida no se le volvié a abrir
la puerta de la formacién. Afortunadamente, hoy dia esta situacion ha cambiado”

« Sujeto 53: Joven “Me dijo que después de las clases se habia sentido importante”.
« Sujeto 69: Joven “Me he dado cuenta que este sector estd algo desplazado’”.

« Sujeto 80: Joven “Todos ellos, como personas que son, tienen el derecho de tener una educa-
cion”.

Testimonios respecto a la educacién

« Sujeto 2: Mayor “Considero que atin queda mucho por hacer en el plano educativo, pero que las
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mejoras son evidentes; actualmente juega un importante papel la educaciéon no formal”

« Sujeto 47: Joven “Con respecto a la educacion, ésta ha cambiado muchisimo, se ha producido
una democratizacién de la misma, los colegios publicos y la mayoria de los privados son mixtos,
se ha ampliado la edad de la ensefianza obligatoria, los profesionales de la educacion se preocu-
pan de como ensefian, evaltan su labor cara a su mejora durante y al final de curso, antes todo
esto era impensable”

« Sujeto 65: Mayor “Con respecto a los conocimientos que se impartian podemos observar gran-
des diferencias en las clases impartidas a nifios y a nifias donde a las niflas se les enseflaban los
conocimientos necesarios para que desempenaran en un futuro su labor de amas de casa”

- Recuerdos de su vida

La posibilidad de realizar estos pequefios encuentros intergeneracionales de manera eventual ha
permitido al alumnado joven profundizar en el analisis de las situaciones vividas en el pasado
espailol, conocer aspectos de la vida privada, las biografias o aspectos relacionados con la Guerra
Civil y la postguerra. Se trat6 de dar la palabra a quienes no tienen voz, para rescatar del pasado
la experiencia de mayorias silenciosas o silenciadas.

“Hemos conocido de viva voz la experiencia educativa de nuestros mayores, las repercusiones
que ha tenido en sus vidas, asi como sus posibilidades o limitaciones”.

7. CONCLUSIONES

Llevando a cabo este trabajo de educacién intergeneracional pretendiamos que los educandos
se convirtiesen en los responsables de su propio aprendizaje, que participasen en las actividades
intercambiando experiencias y puntos de vista los unos con los otros y consiguiesen un desarrollo
personal, grupal y familiar. En el desarrollo de las clases se dieron a conocer los contenidos del
programa, se proporciond material de estudio, se plantearon cuestiones para la reflexion y de-
bate, trabajos individuales y en grupo, se resolvieron las dudas y cuestiones que presentaron los
participantes, del mismo modo, cada alumno estableci6 su propio plan de trabajo (individual o
en pequeno grupo) para la realizacion de actividades o investigaciones para exponer en clase una
vez, para fomentar el conocimiento general, comentarios y puesta en comun.

La educacidn a lo largo de la vida supone una caracteristica muy importante y necesaria para el
desarrollo integral de la persona independientemente de su edad. El trabajo con personas mayo-
res supone un elemento fundamental dentro de los avances y retos de nuestra sociedad actual,
por lo que debemos favorecer la intervencion, el compromiso social, la mediacion hacia nuestros
mayores debido a que todos ellos también poseen un gran potencial social. Sanchez y Torrano
(2013) hablan de como la practica intergeneracional es beneficiosa para todas las personas im-
plicadas (profesionales, participantes, familia, comunidad), la puesta en practica de dichas re-
laciones posee un impacto positivo para todos los implicados tanto de manera directa como
indirecta. Del mismo modo, la realizacion de proyectos intergeneracionales ayuda a la mejora del
intercambio cultural, cooperacion, disminucién de la exclusion social, posibilitando un mayor
bienestar en la sociedad.

Es esencial dentro de las propuestas didacticas presentar programas de educacion intergenera-
cional, priorizando la consecucion de roles igualitarios, cambiantes y multiples anticipando la
calidad de la interaccién creando fuertes didlogos intergeneracionales a través de creacion de di-
namicas de grupo. La formacioén inicial del profesorado ante este reto es esencial para poder sacar
un gran potencial social, implicindose en la consecuciéon de una mayor autonomia con nuestros
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mayores, asi como el desarrollo de nuevas actuaciones dentro de este horizonte educativo, que
supone conocer al alumnado a través del desarrollo de una educacion intergeneracional.

No podemos negar que la formacién del profesorado ante dichos programas es escasa, por lo
que es sumamente importante profundizar y conocer las caracteristicas de este colectivo de ma-
yores, que nos permitan generar procesos de reflexion avanzando en la formacién didactica del
profesorado ante estos programas. La propuesta llevada a cabo dentro de la Universidad de Gra-
nada puede constituir una oportunidad para generar ocasiones de decision e innovacién entre el
profesorado y el alumnado de la universidad. A través de dicho programa pretendemos facilitar
el proceso de enseflanza y aprendizaje, asi como la motivacién hacia el intercambio de distintos
aprendizajes y experiencias en las que personas de distintas generaciones puedan ser protagonis-
tas de su propio proceso educativo traspasando los objetivos propuestos y desarrollar una mayor
integracion y participacion a través del didlogo intergeneracional.

Creemos que es una buena manera de mejorar la comunicacion entre jévenes y mayores a través
del fomento y la puesta en practica de nuevas técnicas de aprendizaje y formacién. Pretendemos
de algiin modo u otro romper con la marginalidad existente con las personas mayores tratando
de garantizar la igualdad mediante una mayor integracion de este colectivo dentro de la univer-
sidad y de nuestra sociedad.

Por dltimo, no podemos obviar la importancia de fomentar una perspectiva critica y reflexiva
que posibilite una mayor aceptacién de nuestros mayores, intentando reducir los estereotipos y
prejuicios que del proceso de envejecimiento se derivan.
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Now the final curtains fall

On the world that you have planned
Most of those who have survived

Will die by their own hand

And now the world lies deathly still
Ruled by thise insane

One can only wander now

If they'll make the same mistake
(Nuclear Assault — After the Holocaust)

Na expressdo da indignagdo,
nossa prépria existéncia se rebela
(Michael Hardt e Antonio Negri)

“Nossa alegria ndo tira nossa seriedade”
Paulo Roberto Sposito, o palhago Magndlio
(in memorian)

Depois do holocausto: encontros e dialogos entre o thrash metal e
as perspectivas ecologistas em educagio

RESUMO. Este ensaio busca promover e construir uma série de encontros e convergéncias entre
as perspectivas ecologistas de educac¢io e os discursos sobre as hecatombes ambientais e o fim
do mundo, presentes nas letras e capas das bandas de thrash metal, especialmente o conjunto
estadunidense Nuclear Assault. Os aspectos libertarios, ndmades e dialdgicos das perspectivas
ecologistas em educacdo, cujo escopo tedrico ¢ fortalecido, principalmente, pelas contribui¢oes
do pensamento de Felix Guattari, Paulo Freire e Marcos Reigota, sdo desenvolvidos na primeira
parte do texto, e possibilitam desvelar as potencialidades educativas e transformativas dos dis-
cursos ecoldgicos e catastrofistas das bandas de thrash metal, que sdo apresentados e discutidos
na segunda parte.
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After the holocaust: gatherings and dialogs about the thrash metal
and ecological perspectives in education

ABSTRACT. This essay promotes and makes up several gatherings and convergence between
ecological perspectives in education and speeches about environmental hecatacomb and the end
of the world evident in the lyrics of the songs and covers of thrash metal bands, especially the
group from the US Nuclear Assault. The libertarian, nomad aspects and the ecological perspec-
tives in education whose theoretical scope is strengthened by Felix Guattari, Paulo Freire and
Marcos Reigota’s thoughts that are developed in the first part of the text and enable to reveal the
educational strengths and the changes in the ecological and catastrophic speeches in the thrash
metal bands that are presented and discussed in the second part.

KEY WORDS. Education, Environment, Environmental Education, Thrash Metal.

Después del Holocausto: encuentros y didlogos entre el thrash me-
tal y las perspectivas ecoldgicas en la educacion.

RESUMEN. En este ensayo se busca promover y construir una serie de encuentros y conver-
gencias entre las perspectivas ecologistas de la educacion y los discursos sobre las hecatombes
ambientales y el fin del mundo presente en las letras y portadas de las bandas de thrash metal,
en particular el grupo estadounidense Nuclear Assault. Los aspectos libertarios, nomadas y dia-
légicos de las perspectivas ecologistas en educacién, cuyo dmbito teérico se ve reforzado princi-
palmente con aportaciones del pensamiento de Felix Guattari, Paulo Freire y Marcos Reigota, se
desarrollan en la primera parte del texto, y permiten dar a conocer las potencialidades educativas
y transformativas de los discursos ecoldgicos y catastroficos de las bandas de thrash metal, que
son presentadas y discutidas en la segunda parte.

PALABRAS CLAVE. Educacién, Medio Ambiente, Educacién Ambiental, Thrash Metal.

1. IDENTIDADE, DIFERENCA, MONSTRUOSIDADE

Na tltima parte da obra “Bem-Estar Comum”, Michael Hardt e Antonio Negri afirmam que exis-
te uma distingdo terminoldgica, que é a0 mesmo tempo conceitual e politica, simultaneamente
muito ténue e dispar, entre os conceitos de emancipagao e libertagdo (Hardt e Negri, 2016, p.
362). As lutas emancipatorias, de acordo com esses dois pensadores, sdo lutas pelas liberdades
identitarias, as quais buscam o reconhecimento, no cerne de uma sociedade, do direito a existén-
cia da especificidade de um grupo social, que até entdo ndo tinha seus modos de vida respeitados
e sua liberdade garantida tanto quanto os outros individuos e grupos de um mesmo territorio.
No entanto, para Hardt e Negri, as lutas emancipatdrias, identitarias, por mais radicais e rebeldes
que sejam ou tenham sido, podem ser muito bem acomodadas e acopladas as estruturas do poder
constituido, ou, pensando em uma perspectiva foucaultiana, podem ser assimilada ao exercicio
da governamentalidade. As lutas emancipatdrias identitérias estdo mais preocupadas com sua
aceitacdo no interior de uma comunidade, do que necessariamente uma transformacio radical
nas sociedades contemporéneas.

As diversas identidades, de género, classe ou raca, entre outras, durante os processos de insubor-
dinacio e rebelido, acabam por se tornar o que Hardt e Negri chamam de propriedade (Hardt e
Negri, 2016, p.361), seja de um grupo, de uma pessoa, de uma empresa ou de um discurso nacio-
nalista. Isso ocorre pelo fato da identidade sempre estar associada a exercicios de reconhecimento
do que ja existe, ao invés de sugerir novos modos de existéncia e relagdes humanas. Pensando
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com Deleuze e Guattari (1995), mais decalque que necessariamente cartografia.

Esses exercicios de reconhecimento repetem as praticas de dominagdo que acabam por benefi-
ciar os mesmos agentes hegemonicos, ao utilizarem algumas ferramentas e dispositivos que vao
escolher e identificar o que pode ou nio pertencer ao grupo que busca reconhecimento. Quando
Hardt e Negri utilizam o exemplo da luta de classe no pensamento de Marx, sugerem que 0s
proletérios, ao tomarem o poder de Estado, correm o risco de fixar um determinado conceito de
identidade na figura do proletério, ndo conseguindo dar sequéncia as necessdrias transformagoes
sociais.

Ao se associarem aos nacionalismos ja existentes, as possibilidades de mudanca tornam-se ainda
mais distantes, pelo fato do préprio nacionalismo ter se constituido como uma formagao disci-
plinar, impondo regras de comportamento, conduta e obediéncia ao que foi institucionalizado
como a identidade nacional (Hardt e Negri, 2016, p. 362).

Por sua vez, as lutas pela libertagdo — que por uma questdo terminoldgica e conceitual, chama-
rei de libertarias — sdo consideradas pelos autores como reivindicagdes por uma liberdade de
potencializar aquilo que podemos nos tornar, ou seja, conjuntos de luta por autonomia, fluidez
e nomadismo do cardter revoluciondrio, as quais, apesar de quase sempre ter tido inicio em pro-
cessos identitarios, buscam fugir e se desvincular desses para manter vivo o potencial criativo dos
modos de existéncia.

Nas lutas de classe, por exemplo, Hardt e Negri sugerem que os trabalhadores, ao manter sua
identidade como tais, poderao apenas obter reconhecimento dos agentes dominantes e melhorias
para a classe, e ndo construir outras possibilidades de relagdes sociais, politicas, econdmicas e
culturais:

A politica de classe revolucionaria precisa destruir as estruturas e instituicdes da su-
bordinag¢do dos trabalhadores e portanto, abolir a identidade do proprio trabalhador,
ponde em movimento a producio de subjetividade e um processo de inovagdo social
e institucional. uma politica de classe revoluciondria tampouco objetiva a tomada do
poder pelos trabalhadores como nova classe dominante, dando assim continuidade a
longa tradicdo de substitui¢des sucessivas das diferentes classes sociais no controle do
poder. Tampouco pode ter éxito na criagdo da igualdade social mediante a universali-
zagdo de uma das identidades de classe existentes, tornando todo mundo burgués ou
proletario. Cada um desses projetos nio revolucionarios deixa intacta a identidade do
trabalhador, ao passo que um processo revoluciondrio deve aboli-la. (Hardt e Negri,
2016, p. 364).

O alerta que os autores fazem, sendo um cuidado que tomam em toda a discussao sobre as dife-
rengas entre perspectivas emancipatdrias e perspectivas libertarias, é o fato no qual muitas vezes
o abandono da identidade pode comprometer o combate a opressio e exclusio social. No entan-
to, ndo se trata de uma aboli¢do ao conceito de identidade nos processos de libertagdo que eles
sugerem na transformagao politica e social, mas uma possibilidade de expansao e proliferacdo de
diferencas que estejam além das identidades raciais, sociais, trabalhistas, de género.

A implosdo da identidade proposta por Hardt e Negri ndo é uma negacéo das distingdes promo-
vidas pelas reivindicagdes identitarias, mas um passo adiante para que essas identidades cons-
truam caminhos rumo as singularizagdes ndmades, que impecam qualquer espécie de cristali-
zagdo e sedentarizagdo do pensamento e das lutas politicas e sociais. Mais do que unificar as lutas,
e deixar as suas especificidades ao segundo plano, em nome de uma univoca causa, a proposta é
justamente rachar os universais e trazer a tona a multiplicidade das lutas que insistem em resistir
ao projeto uniformizador do capitalismo contemporaneo. Multiddo contra império, os monstros
contra os deuses (Hardt e Negri, 1999, 2005), Dioniso contra Apolo.
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Nesse sentido, ¢ muito mais proximo ao nietzscheismo infernal de Deleuze que os dois pensa-
dores se deslocam. A imagem do Anticristo que Deleuze evoca - em um magnifico texto sobre a
influéncia de Nietzsche na obra de Klossowski - ¢ justamente o do rebelde que se recusa a seguir
o conjunto dos elementos identitarios que tem em Deus o exclusivo fundamento e fim do sentido
da existéncia (Deleuze, 2006, p. 301). A negagdao em se manter como cdpia, a insisténcia em se
diferenciar ao “projeto original’, e a potencialidade de ampliar-se como proliferador de diferencas
fez o diabo, pai das mentiras — ou promotor das verdades outras — ser combatido intensamente
pelos defensores dos projetos homogeneizantes. Nao porque queria tomar o poder, e impor-se
como o imperador das trevas, mas devido a sua forca libertaria e combativa aos poderes institui-
dos (Onfray, 2001).

Para Deleuze, a for¢a do Anticristo no pensamento, e nas lutas politicas e sociais para Hardt e
Negri, ndo se faz presente pelo fato dele desgarrar os animais do rebanho promovendo a negativa
exclusdo e abandono da ovelha negra, culminando em uma pena perpétua de sofrimento e dor
em um inferno dantesco. A exclusdo se torna positiva quando ela assume-se como uma disjuncio
promotora de diferencas, divergéncias e descentramentos, ao tornarem-se como poténcias afir-
mativas e afirmadas (Deleuze, 2006, p. 305).

A intencéo, na filosofia de Deleuze, e que é possivel apreender na diferenciacdo proposta por
Hardt e Negri (2016) entre lutas emancipatdrias e libertarias, ¢ justamente a dissolugdo das iden-
tidades, dos sujeitos, dos corpos coletivos e politicos idealizados e idealizaveis. A qual, sendo
plenamente, mas radicalmente caética', podera promover um povoamento das superficies pelos
monstros, hibridos, anormais nao-identificaveis, recusando, finalmente, a ter sua vontade subme-
tida tnica e exclusivamente aos desejos de inclusdo e igualdade em relagdo ao projeto identitario
maior, ndo se preocupando mais com as alturas até entdo prometidas. Um reino das intensidades,
e ndo mais das essencialidades:

A intensidade, sendo ja diferenga em si, abre-se sobre séries disjuntas, divergentes.
Mas, precisamente, porque as séries nao estdo submetidas a condi¢do da identidade
de um conceito em geral e muito menos a instancia que as percorre esta submetida
a identidade de um eu como individuo, as disjun¢des permanecem disjung¢des, mas
sua sintese deixa de ser exclusiva ou negativa para assumir, ao contrario, um sentido
afirmativo pelo qual a instdncia mdvel passa por todas as séries disjuntas; em suma, a
divergéncia e a disjun¢io tornam-se objeto de afirmagdo como tal. (Deleuze, 2006, p.
307-308).

Nesse transito entre a defesa da identidade e a proliferacdo das diferencas, e na ténue linha que
acaba por distinguir e mesclar as lutas emancipatdrias e as lutas libertarias, talvez seja possivel
encontrar no didlogo proposto por Guattari, entre as ecologias virtuais e a ecosofia, algum dis-
positivo que, sem obstruir ou apagar as lutas identitarias, possa permitir seu desmantelamento
positivo e afirmativo, permitindo que ampliem suas poténcias na construgdo de novas singulari-
dades. Ou seja, por um lado, sem confundir as duas formas de luta e reivindicagao. E por outro
lado, sem promover uma distingdo bindria tipica da perspectiva platonica da filosofia ocidental,
tdo combatida por Nietzsche e Deleuze.

1. Apesar da imprescindibilidade do caos como trama antoldgica especifica, e nio indiferenciagdo pura, na sugestdo de
Guatarri (1992) sobre as transigoes dos paradigmas cientificos para os paradigmas ético-estéticos nas ciéncias humanas
€ sociais.
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2. AS ECOLOGIAS LIBERTARIAS E AS PERSPECTIVAS ECOLOGISTAS EM EDUCACAO

Nio é somente uma ecologia natural, das relages fisicas da humanidade e dos outros seres com
as paisagens preservadas e com os recursos, que esta ameagada pelo que Guattari (1991) chama
de Capitalismo Mundial Integrado. De acordo com o pensador francés, as proprias alteridades
e singularidades humanas, coletivas e individuais, estdo sendo constantemente dizimadas e, no
minimo, mergulhadas em um “morno infantilismo’, devido aos processos paranoicos impositi-
vos de pseudo identidades (Guattari, 1992, p. 86). As quais sdo incapazes de enfrentar os dilemas
que, nas sociedades contemporéneas, se tornam cada vez mais emergentes.

Consequentemente, as lutas identitarias que buscam exclusivamente o reconhecimento perante
as institui¢cdes de poder e o direito a um fildo ou parcela das “benesses” oferecidas pelas socieda-
des contemporaneas, ndo sao capazes também de enfrentar, em um amplo espectro, as multiplas
questdes e desafios impostos pela predagio e destrui¢ao que se alastram.

Para Guattari (1992), o enfrentamento a essa situagdo precisa passar pela transformac¢io das men-
talidades e dos habitos coletivos, sem, no entanto, resgatar ou evocar antigos valores de trabal-
ho artesanal medieval, como fizeram os ludditas, os movimentos hippies e mesmo atualmente,
algumas perspectivas presentes na agroecologia e na permacultura. As cidades como principal
foco de desterritorializagdo e producdo de subjetividades, precisam ser entendidas como o local
do exercicio de resisténcia e de promocéo de novas formas de vida, pois nelas as forcas das “re-
volugdes moleculares” serdo capazes de desfazer, coibir ou minimizar ao extremo os males dos
poderes molares.

As cidades sdao imensas maquinas - megamaquinas, para retomar uma expressao de
Lewis Mumford - produtoras de subjetividade individual e coletiva. O que conta, com
as cidades de hoje, ¢ menos os seus aspectos de infraestrutura, de comunicagio e de
servico do que o fato de engendrarem, por meio de equipamentos materiais e ima-
teriais, a existéncia humana sob todos os aspectos em que se queira considera-las.
Dai a imensa importancia de uma colaboragdo, de uma transdiciplinaridade entre os
urbanistas os arquitetos e todas as outras disciplinas das ciéncias sociais, das ciéncias
humanas, das ciéncias ecologicas, etc. (Guattari, 1992, p. 172).

As solugdes meramente tecnocraticas tornam-se, para Guattari, simpldrios paliativos no estanca-
mento da sangria em que as sociedades humanas acabam por se encontrar na crise ecologica. As
ecologias virtuais, generalizadas, agindo nas esferas politicas, produtivas, estéticas, éticas e ana-
liticas, poderéo, para Guattari, proteger tanto as “espécies ameagadas da vida cultural” (Guattari,
1992, p. 116), como serem promotoras e criadoras de “subjetividades inusitadas”

As artes, para Guattari, sio as potencializadoras das resisténcias mais poderosas e pertinentes
aos processos de subjetividade e segregacdo promovidas pelo Capitalismo Mundial Integrado,
pois sao capazes de colocar em movimento as novas ecologias, distantes das solu¢des tecnicistas
das ciéncias duras propostas, por exemplo, pela nogdo de desenvolvimento sustentavel e/ou pelo
ecocapitalismo:

Uma ecologia do virtual se impde, entdo, da mesma forma que as ecologias do mundo
visivel. E, a esse respeito, a poesia, a musica, as artes pldasticas, o cinema, em particu-
lar em suas modalidades performéticas ou performativas, tem um lugar importante
a ocupar, devido a sua contribuigdo especifica mas também como paradigma de re-
feréncia de novas praticas sociais e analiticas — psicanaliticas em uma acep¢io muito
ampliada. (Guattari, 1992, p. 116).
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Guattari utiliza o exemplo do jazz, o qual, ao se alimentar de suas genealogias africanas, mas tam-
bém estar constantemente se refazendo sob formas multiplas e heterogéneas, evita uma cristali-
zagdo e morte, e/ou, ao se reinventar por demasia, perder completamente os elementos primeiros
que o construiram, tornando-se um estranho a si mesmo (Guattari, 1992, p. 118-119).

Essa perspectiva das ecologias virtuais, ecosoficas em sua posicdo politica, éticas e estéticas, ao
buscar promover os encontros necessarios entre as trés ecologias (natural, social e mental) como
forma de pensar e exercer as necessarias transformagdes politicas, sociais, culturais e econdmicas,
necessita questionar as condi¢des humanas contemporéaneas. Entendendo como ecologicamente
degradantes e barbaricas ndo somente a destruigdo das paisagens e recursos naturais, mas as
relacdes abusivas, opressivas e excludentes que estdo presentes no machismo, no racismo, na
homofobia, na xenofobia, no especismo.

E é nesse sentido que a ecosofia de Guattari, ao promover novas formas de sociabilidade, criagdes
de singularidades e possibilidades n de visualizar, entender e construir ecologias, influencia, po-
tencializa e amplia o escopo tedrico das perspectivas ecologistas em educa¢do (Reigota, 1999,
2010, 2012, 2013; Barchi, 2012, 2014; Catunda, 2013), possibilitando o exercicio de educag¢des
ambientais que nio se limitem somente a fazer da questdo ambiental uma temdtica de relevancia
e evidéncia nas sociedades contemporaneas, mas que possam promover exercicios de libertagdo
e criacao de novas ecologias, de forma nao somente a impedir a cristalizagdo — no pensamento e
na prética — da agdo pedagodgica e ecoldgica, mas para manter fluido o seu fervor transformativo.

E preciso compreender as perspectivas ecologistas em educagio em seu cardter associativo e co-
laborativo - e ndo fundador ou sine qua non - em primeiro lugar ao pensamento de Paulo Freire
(Reigota, 2013). Pensar, a partir da perspectiva das filosofias da diferenga, a colaboragio do
pensamento de Paulo Freire mais como associagdo do que como fundamentagio, é uma a¢do que
pode impedir a imposi¢do das perspectivas freireanas como obrigatoriedade e condi¢do de se
propor a educa¢do ambiental. Mais que fundamento, a educagio libertaria de Paulo Freire pode
ser conectada as perspectivas ecologistas em educa¢iao como poténcia e devir (Deleuze e Guat-
tari; 1997). Devir-Freire nas educagdes ambientais, devir-ecologia na educagao de Paulo Freire.
Devir como tornar-se, vir a ser, poténcia de desterritorializa¢do e criagdo do novo.

Nesse sentido, Reigota (2010, 2012, 2013) vem insistindo nas discussdes sobre a contribui¢do do
carater dialégico do trabalho de Paulo Freire as educagdes ambientais, dando destaque principal-
mente a sua influéncia politica e poténcia transformativa. Em toda sua obra, mais especialmente
na Pedagogia do Oprimido (Freire, 1987), Paulo Freire propde uma quebra na burocratizagio e
sedentariza¢do dos curriculos, de forma que eles possam ser construidos a partir das conexdes
dos saberes que os envolvidos e envolvidas no processo educativo carregam consigo.

A partir do didlogo que Reigota realiza com o pensamento de Paulo Freire, é possivel, no ambito
das Perspectivas Ecologistas em Educacéo, reforcar a nogao de que o conhecimento sobre meio
ambiente e ecologia é menos monopolio das instituigdes escolares e cientificas do que proprie-
dade coletiva e comum das pessoas. E quanto mais as escolas insistirem no carater impositivo e
seletivo dos saberes, mais elas estardo contribuindo para que o processo educativo e formativo
nao seja mais que a ampliacdo do carater desigual, predatdrio e barbarico das sociedades con-
temporaneas.

E aqui que Reigota (1999) propée o encontro da Ecosofia de Guattari e a forga dialégica do pensa-
mento freireano, ao buscar em outras esferas do saber a ecologia como uma forga discursiva, ar-
tistica, ética, politica e, tanto nas palavras de Guattari quanto nas de Freire, revolucionaria, capaz
de desconstruir, a partir do pensamento, agdo e projetos coletivos de libertagdo e transformacio,
a opressdo e o fascismo presente nas relagdes macro e micropoliticas do cotidiano.
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As perspectivas ecologistas em educagdo, em sua recusa ao primado das identidades e dos fun-
damentos devido, em grande parte, a contribuicdo das filosofias da diferenga (Godoy, 2008, 2009;
Barchi, 2012), em sua associagdo ao pensamento de Paulo Freire, e no fortalecimento do carater
politico, ético e estético de suas propostas, permite, de uma forma ou outra, que diversas dis-
juncoes e possibilidades sejam potencializadas e criadas a partir das relagdes entre a educagio e a
ecologia, e consequentemente, reforcem e ampliem suas agdes.

E imprescindivel, por exemplo, que seja feita a referéncia ao que vem sido desenvolvido pela
nogio das Ecologias Inventivas, promovidas pelo grupo Tecendo, no ambito dos Estudos Cultu-
rais em interface com a educac¢ao ambiental. Duas coletaneas de textos nos ultimos anos apre-
sentam algumas das perspectivas ecologistas em educa¢ao, dissonantes aos jargdes preservacio-
nistas, salvacionistas e pastoralizantes de condutas. A primeira foi lancada em 2012 (Preve et al.,
2012), trazendo a ecologia e a educagdo ambiental em didlogos com as filosofias da diferenca, o
pos-estruturalismo e os estudos culturais. A segunda, langada em 2015 (Guimaraes, et al., 2015),
da destaque ao didlogo com as artes, enfocando as relagdes entre ecologia, a experiéncia e as
paisagens.

A abertura promovida pelas perspectivas ecologistas em educa¢ao, propondo as outras esferas do
pensamento e da criagdo humana uma posigdo de igualdade - e ndo de subserviéncia a educagiao
ambiental — permitem o didlogo que proponho fazer a seguir. Menos que propor a influéncia
do pensamento e do movimento ecoldgico aos discursos e imagens proliferadas pelas bandas
de thrash metal, o que se busca é a promog¢ao de encontros, conexdes e similitudes entre as edu-
cagdes ambientais e o género (anti) musical abordado.

A intengao é fortalecer outros espagos de criagdo e circulagdo, além das academias e dos movi-
mentos sociais literalmente ecoldgicos, de ecologias outras e seus potenciais educativos. Apesar
de ter surgido e proliferado a partir dos anos 80, quando as questdes ecoldgicas ja haviam entrado
hé muito no rol de preocupagdes dos governos e das Nagdes Unidas, as ecologias presentes no
thrash metal, e nos outros géneros daquilo que proponho chamar como musica extrema, nao
foram tnica e exclusivamente produto do alarmismo ecoldgico naquele periodo, mas uma forga
de contestagdo, rebelido e dissenso aos pardmetros morais das sociedades ocidentais do final do
século XX e comego do século XXI.

Ao recorrer a ecologia exposta pelo thrash metal, especialmente pelo trabalho do conjunto Nu-
clear Assault, visando ampliar as discussoes tedricas das perspectivas ecologistas em educagdo
com movimentos “menores’, “inversos” (Barchi, 2009) e a margem (Reigota, 2010), este ensaio
pretende reforcar o carater multiplo, heterogéneo, dialdgico e rebelde dessas perspectivas, ja que
a intengdo ¢é justamente abordar as contribui¢des do discurso ecoldgico do thrash metal as edu-
cagdes ambientais, e ndo o contrério, ou seja, algo como a ecologia contribuiu com a formulagdo
dessas preocupagdes ambientalistas do metal. E um devir-thrash, um devir-metal, um devir-hea-
dbanger, um devir-ruido, barulho, “sonzeira” das educagdes ambientais.

3. ECOLOGIAS THRASH: INFERNO CONTRA INFERNO

Apesar dos conjuntos que deixariam o rock mais rdpido e pesado durante os anos 70, como Bla-
ck Sabbath, Judas Priest e Motorhead, o Heavy Metal se espalhou como uma neblina, enxame,
pandemia ou praga, principalmente nos anos 80, sendo que o movimento dessas bandas também
espalharia o medo, ja que levaria parte significativa de uma gerac¢éo a recusar e blasfemar todas
as referéncias sobre convivéncia, harmonia, salvacao e aceitagdo sobre as verdades que lhes eram
sugeridas.

A associagdo com diabo, realizada nos primeiros anos da década de 80 por bandas como Venom,
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Mercyful Fate, Hellhammer e Slayer, mostrou o quanto os headbangers queriam somente se livrar
das amarras daquela moralidade policialesca e normativa sobre suas aparéncias, perspectivas de
vida e sociabilidade. Tanto que as duas primeiras foram perseguidas e tiveram problemas com
a Parents Music Resource Center (PMRC), a comissdo fundada por Tipper Gore, esposa do ex-
senador e ex-vice-presidente dos EUA, Al Gore, hoje conhecido também por suas iniciativas
de combate ao aquecimento global, tendo recebido prémios como o Oscar (pelo documentario
“Uma verdade inconveniente”) e o Nobel da Paz.

Essa comissdo, formada por esposas de importantes politicos estadunidenses, buscou combater
qualquer manifestacao relativa a sexualidade, violéncia, alcool, drogas e ocultismo na musica que
entrava nos Estados Unidos. Diversos musicos e conjuntos dos mais diversos estilos musicais
tiveram seus albuns, sendo proibidos, mas rotulados com o “Adesivo Tipper”, conhecido por es-
tampar os dizeres Parental Adivisory: Explicit Lyrics.

Houve também uma lista de 15 musicas, conhecidas como “As mais imundas’, as quais envolviam
desde musicos pop, como Prince, Cindy Lauper e Madonna, passando por bandas rock e metal
mais populares, como Judas Priest, Black Sabbath, Motley Crue, WASP e Twisted Sister. Nessa
lista se encontravam também Venom e Mercyful Fate, sendo as duas as unicas acusadas de ocul-
tismo/satanismo.

A onda de conservadorismo nos EUA, que se espalharia por alguns outros paises europeus
(Christe, 2010), prejudicou, em um primeiro momento, a venda dos discos das bandas e artistas
envolvidos, j& que muitas lojas se recusavam a vender ou escondiam o material que havia sido di-
famado pela PMRC. Por sua vez, e a0 mesmo tempo, permitiu ainda mais sua popularidade, visto
que sua exposi¢ao quase didria nas TVs, rddios e midia impressa fez com que um niimero maior
de pessoas simpatizasse com aquele movimento dissidente, promovido pelas bandas, gravadoras
independentes, revistas e zines especializados e um publico cada vez mais cativado e fiel ao estilo.

O metal se expandiu, e diversas bandas se aceleraram e ficaram mais pesadas. O proprio Venom,
hoje, pode ser considerado como o principal responsavel por essa rapidez e peso que o metal
viria a ganhar nos anos 1980 e 1990. Tanto que ele pode ser considerado como o estopim que
veio a criar o thrash metal, que se popularizou relativamente a partir de bandas estadunidenses,
como Anthrax, Metallica, Megadeth, Slayer, Testament, Possessed, Metal Church, Death Angel e
Dark Angel. A Alemanha também foi celeiro de muitos conjuntos desses estilos, sendo os mais
emblematicos conjuntos como Destruction, Sodom, Kreator e Tankard. No Brasil, o thrash metal
também concebeu diversas bandas, como o Sepultura, Overdose, Dorsal Atlantica, Korzus, Tor-
ture Squad, e mais recentemente, Violator e Nervosa, entre centenas de outros conjuntos.

Mais do que realizar evocagdes ao diabo, reproduzir missas negras ou cantar sobre as hierar-
quias do inferno, os conjuntos de thrash metal sempre buscaram, em suas capas e composi¢des,
abordar temas como o apocalipse, a morte, a contaminagio radioativa, a proliferagido de doengas
e epidemias globais, as guerras, as desigualdades sociais, a violéncia urbana, a exploragdo dos
paises pobres, entre outras tematicas politicas e sociais.

Um exemplo estd no quarto dlbum de estudio do Sepultura, chamado Arise, de 1991. De uma
banda satanica nos dois primeiros discos gravados em 1986 e 1987, o Sepultura passou tam-
bém a bradar o apocalipse, o genocidio, o holocausto, e as possibilidades de vida sobre o planeta
apds uma hecatombe nuclear. Na composi¢do, Dead Embryonic Cells, faixa do mesmo album, a
morte e o holocausto viriam a partir da disseminagdo das pragas criadas em laboratdrio, que se
espalhariam em forma de pandemias irreversiveis, complementando a tragédia promovida pelos
conflitos tribais e entre as na¢des:
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Laboratory sickness
Infects humanity
No hope for cure
Die by technology

A world full of shit coming down

Tribal violence everywhere

Life in the age of terrorism

We spit in your other face? (Sepultura, 1991).

Mas, nenhuma delas viria a se destacar por uma perspectiva social e ecologicamente posicionada
de modo tio enfatico e andrquico como os nova-iorquinos do Nuclear Assault. Formado por
volta de 1984, langou seu primeiro album em 1986. Sua constante critica ao uso de armas nuclea-
res, a industria bélica, a promogdo de conflitos, a destrui¢do ambiental e a desigualdade social
se aproximava mais da tematica sugerida pelas bandas de punk, hardcore e grindcore, mas sob
uma sonoridade que se aproximava muito mais dos blasfemadores satnicos do Slayer, do Venom
ou dos suigcos do Hellhammer. Por sua vez, o Nuclear Assault é admirado tanto pelos bangers
quanto pelos punks libertarios. Foi uma das primeiras bandas que promoveu em sua sonoridade
e perspectiva politica, o encontro do Metal com o punk, que também teria ressonancia no som
grindcore que os britanicos do Napalm Death exerceriam.

Seus trés primeiros discos, lancados entre 1986 e 1989, tinham em comum as capas que abor-
davam especificamente o perigo promovido pela expansdo da energia nuclear e seus possiveis
efeitos nocivos as pessoas e ao planeta. Estampadas em camisetas, jaquetas, calgas e bonés dos
headbangers em shows, e no proprio cotidiano - ja que os headbangers, em grande parte, ndo
o0 sdo somente em shows, mas fazem questdo de ser diariamente — as imagens das capas fazem
com que a perspectiva circule e se amplie, ndo somente nos locais especificos dos encontros dos
bangers, mas também ao redor do globo, influenciando inclusive, a formagao de outras bandas,
com a mesma tematica e estilo.

S6 no Brasil, o Nuclear Assault influenciaria bandas de thrash como Bywar, Blastrash, Sepultura
(que é contemporéneo ao Nuclear Assault, mas também influenciado, assim como exerce in-
fluéncia), Korzus, Dorsal Atlantica, Attomica, Overdose, Violator, Torture Squad, as meninas da
Nervosa, entre outras.

Vale frisar que, essa influéncia ndo se deu no esquema centro-periferia so pelo fato da banda
ser estadunidense. Os contatos entre as bandas, que ainda era feito por cartas, e a circulagdo dos
discos, promoveu uma afetacdo simultidnea - para usar a terminologia foucaultiana-deleuziana
de afeto — que promoveria uma construcio politica e musical que caracteriza a cena thrash metal
até hoje. Uma evidéncia saliente dessa construgdo simultanea, globalizada e nio hierarquica, é
o video clip Critical Mass, do Nuclear Assault, gravado em 1989, em que o guitarrista Anthony
Bramante estd usando uma camisa do disco Schizophrenia do Sepultura, lancado em 1987, bem
antes de a banda ter se popularizado no cendrio internacional.

A capa do primeiro disco do Nuclear Assault, chamado Game Over, representa a explosdo da
bomba atomica em Hiroshima, com uma capa avermelhada e amarela, em cujo lado esquerdo
estd a cipula Genbaku, unico edificio em pé na cidade apds a explosdo. Na parte de baixo do
desenho de capa, pessoas correndo, mas caracterizadas como zumbis.

2. Doengas de laboratorio/ Infectam a humanidade

Sem esperanga para a cura/ Morrer pela tecnologia

Um mundo cheio de merda desabando/ Violéncia tribal em todo lugar
A vida na era do terrorismo/ Nos cuspimos nas suas outras faces
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O segundo lancamento do Nuclear Assault foi um EP com quatro musicas, chamado The Plague,
langado em 1987,cuja capa faz referéncia a explosdo da usina nuclear de Chernobyl (cujo reator
derreteu, gerando uma explosdo e vazamento de particulas radioativas por toda a Europa, em
abril de 1986), mostrando em primeiro plano uma pessoa vestida com roupa de prote¢do nuclear,
tendo ao fundo uma usina nuclear pegando fogo.

No terceiro lancamento da banda, chamado Survive, de 1988, na capa sdo mostradas duas torres
de centrais nucleares lancando fumaga. Uma grande caveira com chifres demoniacos aparece no
meio da fumaca. E na contracapa, os integrantes da banda estdo carregando uma maquete de
bomba. E no quarto langamento, intitulado Handle With Care, a capa traz uma foto do planeta
Terra, carimbada com o nome do disco, aludindo a cada vez maior fragilidade do planeta.

Uma das composi¢cdes mais emblematicas nesse sentido, After the Holocaust (Depois do Holo-
causto) compartilha um cendrio apocaliptico irreversivel, trazendo os humanos como zumbis
mutantes definhando e se rastejando em cidades queimadas, em uma nova era sombria e nebu-
losa:

Fires burning cities down

Your whole world's destroyed
Mutants crawl out from the ruins
To put you to the sword
Poisoned air in darkened skies
Flows across the land

Fear and pain they breed despair
A new Dark age is at hand’
(Nuclear Assault, 1986a)

Em Radiation Sickness, a voz aguda do vocalista John Connelly se assemelha aos berros de um
pequeno demonio, rindo da condenagao da humanidade apds o holocausto, de sua dor, de seu
desespero, de sua profunda falta de perspectivas. Nesse cendrio apocaliptico, os abrigos nucleares
nao sio capazes nao s6 de conter a radiagdo, mas também de dar conta da fuga e do esconderijo
perante o inimigo invisivel da radiagéo:

Shelter Deep
Run and hide
There is no help
You will die*

(Nuclear Assault, 1986b)

3. O fogo queima as cidades/ Seu mundo inteiro destruido

Mutantes rastejam pelas ruinas/ Para coloca-lo a espada

O ar envenenado nos céus escurecidos/ Flutua através da terra

Medo e dor alimentam seu desespero/ Uma nova era negra esta em maos
4. Abrigo profundo/ Correr e se esconder

Nao hd ajuda/ Vocé vai morrer
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O discurso direto e brutal do Nuclear Assault permeia quase todas as composi¢des, expondo a
possivel condi¢ao futura do planeta conforme o ponteiro do relégio nuclear avan¢a em dire¢ao
ao numero doze. Sem dar espa¢o a qualquer momento de esperanga — ou mesmo propor qual-
quer possibilidade de transformagdo dessa tendéncia catastréfica (Reigota, 1999a) - a educagédo
e a ecologia presentes na fala fatalista do Nuclear Assault apresentam, de maneira até muito mais
evidente que as bandas satinicas de black metal, a condi¢io infernal, o mundo em chamas, o fim
do que restava do equilibrio ambiental, a total perda da retomada do paraiso, o mundo tomado
pelos zumbis.

The forests are gone and the ocean destroyed
The world we once knew now is dead

The animals slaughtered, wild life in its grave
The sun burns too bright overhead

Cities collapsing and famine runs rampant
A nightmare where once there was life
Radiation and toxins a part of the children
Who will hate us until they die®

(Nuclear Assault, 1989a)

A ecologia que se apresenta de modo evidente e direto em suas cang¢des propde um entendimen-
to tanto do apocalipse vivido pelas sociedades em guerra total, como no caso da Europa e da
Asia durante a Segunda Grande Guerra, quanto um hipotético cendrio global de destruigdo caso
houvesse a consumacio das tensdes vividas nos anos 1980 devido a Guerra Fria.

Mais do que propor e sugerir condutas pelas quais a salvagao dessa catastrofe pudesse ser possi-
vel, o Nuclear Assault — assim como outras bandas thrash metal que seguiram a mesma linha de
raciocinio, como os alemaes do Sodom e do Kreator - promoveu um mergulho nesse apocalipse,
em uma ecologia invertida, a qual, ao invés de prometer um mundo maravilhoso de cidades
arborizadas, rios limpos, ar puro e esquilos correndo pelo quintal e pelos jardins, faz com que os
futuros condenados apenas aproveitem os seus tltimos momentos sobre o planeta se preparando
antecipadamente para o caos sonoro das bombas, das metralhadoras e dos incéndios, os quais,
transformados em som metal, permitem que esse apocalipse seja aproveitado nas dangas cadticas
nas rodas e no chacoalhar constante das cabegas.

E uma das inversdes possiveis a uma educa¢io ambiental que se quer pastoral e normativa. A qual
busca trazer de volta o paraiso perdido, a partir da imposicdo de uma série de condutas religiosa-
mente definidas, compartilhadas, exercidas coletivamente, em uma série de esforcos e sacrificios
exigidos para que a salvagdo torne-se possivel, tal qual era o sacrificio exigido dos cristdos para
salvar sua alma. A imagem do educador ambiental na posigdo do pastor das almas guiadas rumo
a redengdo ecoldgica pode ser evidenciada a partir do momento em que as atividades de edu-
cagdo ambiental concentram-se na reducdo de dgua, de energia, na reciclagem, e na satanizagdo
das sacolinhas plasticas.

5. As florestas se foram e o oceano destruido/ O mundo que uma vez conhecemos esta morto agora
Os animais morreram, vida selvagem esta no timulo/ O Sol arde muito forte acima de nos
Cidades em colapso e a escassez corre implacavel/ Um pesadelo onde antes houve vida

Radiagdo e toxinas sdo uma parte das criangas/ Que nos odiardo até morrer
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A inversdo educativa da ecologia, na (anti)musica das bandas thrash metal, estd em dancar sobre
o caos, em gritar, beber, fazer o simbolo do diabo com as méaos, em correr em rodas e balangar as
cabecas, se apropriando do caos sonoro e nuclear para vestir a pele do diabo que dangard sobre
a superficie do planeta apds o holocausto. Nao aprender mais ecologia e manté-la intocada, mas
formar-se de modo que os corpos estejam preparados para aguentar a total falta da ecologia.
Adaptar o corpo ao ambiente e transformar-se no demonio que habitard o inferno, preparar a
vida do diabo em seu ambiente mais do que natural.

Uma pedagogia infernal que vé na ecologia justamente o ensinamento de como se adequar da
melhor maneira ao caos. Talvez, o pouco de esperanca de vida que reste e resista, esteja somente
na propria danga, na roda, no grito, no ruido. Assim como Catunda sugere em rela¢ao a impor-
tancia do ruido na vida tribal, seja no compartilhamento e na vivéncia desse barulho que uma
ecologia de relagdes sobreviva:

Talvez o exercicio mais importante das sociedades tribais ndo seja fazer prevalecer
o carater sagrado do ruido, mas a propria acdo ruidosa dos comandos de danca e
cangoes tribais do cotidiano, guerra de pios (imitagdo de pdssaros para emboscada
do inimigo invasor ou, para o mapeamento da caga por simula¢do) com sua cadéncia
marcante, seu ritmo pulsante tem a func¢éo de fazer perpassar pelo som a prépria vida,
como vibragdo molecular. (Catunda, 2013, p. 230).

Uma ecologia de resisténcia, visto que a vida, para aguentar essa condi¢do das profundezas tra-
zidas a tona, espalhadas rizomaticamente e de maneira intensiva por toda a superficie, devera
preparar o corpo e o espirito para suportar, o0 mdximo possivel, a essa condi¢do calamitosa, ca-
tastrofica e infernal.

Resistente, também, por manter uma perspectiva libertaria e andrquica, pois aponta para os dois
principais vetores da educagdo ambiental e da preocupagio ecoldgica, que sdo o Estado/Capital e
as religides, como os responsaveis diretos pela instauragdo desse inferno desenhado. Em Nuclear
War, o diabo libertdrio grita alto contra seus inimigos:

Millions dead/ More on the way
What is worth this cost/ For your god
And country/ You'd destroy the world
It is madness/ To believe

That you can survive/ Take my word
You'd rather not/ It's better just to die°
(Nuclear Assault, 1986¢).

Na condenagio ao Estado, ao Capital e as religides, o diabo libertario e ecoldgico, ndo dita o que
pode e o que ndo pode, o que deve ou nao deve ser feito, e muito menos o caminho a ser trilhado.
Se s6 resta ao ouvinte e ao headbanger no show, a condenagio, a morte, o holocausto, entio nada
melhor que comemorar essa morte do modo que melhor vier a mente. Ele escolheu gritar, dangar
em roda, balancar a cabeca, evocar o diabo.

6. Milhées mortos/ Mais a caminho

O que vale esse prego/ Pelo seu Deus

E pais/ Vocé destruiu o Mundo!

E loucura/ Acreditar

Que vocé pode sobreviver/ Ouga minha palavra

Vocé nio vai querer/ E melhor logo morrer
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4. COMO VIVER APOS O HOLOCAUSTO? LICOES THRASH METAL...

Esse clamor da morte e o discurso hecatdmbico das bandas de thrash metal mostram o pessimis-
mo e a desesperanca no que diz respeito ao futuro da humanidade e do planeta. Isso como futuros
pré-definidos, datados e pontos finais do processo evolutivo, em que os humanos se manterdo
perfeitos eternamente até o fim dos tempos.

E é uma perspectiva que se espalhou ao redor do planeta, principalmente entre os jovens bangers
que se mostram apreciadores e, a0 mesmo tempo, integrantes das bandas. Perante essa perspecti-
va, se aliar aos grupos que compartilhavam esse desencanto fez com que legides descentralizadas,
autdnomas e ndmades se espalhassem ao redor do planeta com seus cabelos compridos, roupas
surradas e pretas marcadas por simbolos da morte. A resisténcia ao assédio da religido, da condu-
ta corporativa, do Estado e das construgdes coletivas institucionalizadas e sedentarias.

O culto @ morte como resisténcia a morte, e ndo somente fisica, mas a morte como possibilidade
de uma criagdo de formas de vida baseadas no barulho e no movimento. A referéncia ao diabo
como uma poténcia de recusa a for¢a e ao poder pastoral. Ser capaz de viver sem o catecismo ins-
titucionalizado das escolas e das comunidades eclesidsticas, que prometem o paraiso, quando na
verdade estdo promovendo o inferno. Destituir a exclusividade das institui¢es hierarquizantes
neurotizantes no processo pedagogico.

A educagio, no thrash metal, é for¢a transversal, que simultaneamente atravessa e é transpassada
pela iniciativa DIY (Do It Yourself, ou Faca Vocé Mesmo), a partir do momento em que se busca
aprender um instrumento, se esfor¢a em conhecer pessoas com as mesmas afinidades, interpretar
as capas e letras das composi¢des, aprender outras linguas para traduzir e conhecer as compo-
si¢oes.

Permite que o discurso ecoldgico, principalmente em uma perspectiva de pensar a vida perante
uma eminente morte, se construa ndo mais como uma utopia assediadora das consciéncias, con-
dutas e modos de convivio, mas como um exercicio escatoldgico de pensamento diante do fim.
Nao de conformagdo e resiliéncia perante a tragédia, mas de resquicio de luta e militdncia contra
a violéncia, a barbérie e a morte anunciada.

Se ndo intencionasse ser educativo, didatico e pedagodgico, ndo haveria um videoclipe, como o
de Critical Mass, que convida quem esta assistindo a, literalmente, cantar junto. A legenda com
aletra da composigao corre durante o video todo, com uma bolinha pulando sobre cada palavra
cantada, como se fosse um programa infantil musical educativo, que chamasse as criancas a fazer
um coro, como forma de aprender a lingua materna, a lavar as maos ou o nome das capitais dos
estados brasileiros. Além disso, uma série de imagens aparece durante todo o videoclipe, junto a
banda tocando, mostrando florestas destruidas, vazamentos de 6leo, bombas atdmicas e bonitas
mogas de roupas curtas e justas, em uma nitida alusdo e zombaria ao apelo das TVs contempora-
neas.

Another oil spill

Atomic waste displace
Another Forest dies’
(Nuclear Assault, 1989b)

7. Outro vazamento de 6leo
Residuos atdmicos esparramados

Outra floresta morre
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Em uma perspectiva libertdria, inversa e disjuntiva, as principais ligoes “ecologicas” que o thrash
metal possa ter deixado — e continua deixando através do continuo langamento de dlbuns e com-
posigdes por parte das bandas do estilo, em grande parte influenciadas por Nuclear Assault — ndo
estdo no alarmismo em relagdo ao fim do mundo, ou na lamentac¢ao pela tragédia que se avizinha,
ou na imposi¢do de novos estilos de vida menos predatdrios e barbaricos. Apesar da presenca
constante desses enunciados nos desenhos de capas e nas letras, ndo hd um “tele-evangelismo”
ecologista (Viveiros de Castro e Danowski, 2014), promotor de novos mundos aprimorados
pds-apocalipticos, ou mesmo, salvacionismos post-mortem para os bons e dedicados fiéis.

Provavelmente, de acordo com Viveiros de Castro e Danowski em entrevista a Eliane Brum,
a principal ligdo seja justamente a como se vive depois do apocalipse. Ecologias post-mortem,
ecologismos zumbis, ambientalismos vampirescos. A sugestao de que diversos mundos ja foram
destruidos, e as pessoas continuam a viver, mesmo depois de terem suas culturas, comunidades,
paisagens e relacionamentos desintegrados apds processos de colonizagdo e/ou roubo de terras,
como os indios, os pobres e os negros, s6 ¢ passivel de ser pensada nas perspectivas de atores que
foram obrigados a se transmutar e viver em uma condi¢do constantemente mestiga (Brum, 2014).

As ecologias do thrash metal acabam por contribuir com as perspectivas ecologistas em edu-
ca¢do do mesmo modo com que talvez os indios, “especialistas em fim do mundo” (Brum, 2014),
possam nos ensinar a viver em um mundo pior. Nesse sentido discurso catastrofista no thrash
metal é ecologista por ser mais que um grito, um aviso, mas uma poténcia de se transformar pe-
rante o horror, a barbarie, de forma a combaté-la, evita-la, esmaga-la. Longe de ser um antuncio
messidnico, chamando ao arrependimento e a conversao perante o fim, mas um alerta ecolégico,
virtual pela desconstru¢do e ndmade reconstrugio ética, estética e politica que se visualiza nos
horizontes.

Talvez o “pessimismo alegre” de Zourabichvili (2009), para designar a militancia, perante o caos,
de Deleuze e Guattari, que também ¢ evocada por Viveiros de Castro (2014) ao se referir aos in-
dios, aos povos do sertdo brasileiro, das favelas e das outras camadas mais pobres da populagio,
sirva também para entendermos a energia, a vibracdo e as rodas dos shows das bandas thrash
metal. Ndo é porque o mundo ird acabar, que nio se possa dangar, berrar, tocar, ou promover
novas ecologias de resisténcia, libertarias, ndmades e singulares, capazes de educar fora, além e
marginalmente ao que se insiste em identificar como educagéo.
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afirmando la importancia de la construccion colectiva de la sociedad a partir de la responsabili-
zacion de los actores que la componen.
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For an inventive education: the circulation of words and analysis
group of choices process as potency affirmation

ABSTRACT. This manuscript proposes to problematize the traditional conception of education,
crystallized in verticalized practices, in which knowledge is finished and rigid. The knowledgea-
ble teacher transmits the knowledge to the student. With regard to Psychology, this conception
of education is based on a model of cognition by representation, in which the subject inserts
itself into the world through reproduction and adaptation to what surrounds him. It starts from
another conception of education, where the student, instead of receiving only information, is
involved in a critical and creative process. A new perspective of cognition based on invention.
This questioning emerges with the university extension project, where the aim is to construct a
space for discussion with students, betting on the group and the dialogue as a cross-linking of
forces that makes possible the problematization and the estrangement of references considered
hitherto as natural, affirming the importance of the collective construction of society from the
responsibility of the actors that compose it.

KEY WORDS. Psychology, Educational Technology, Educational Psychology, Young adults.

1. DA QUESTAO QUE SE APRESENTA

As discussoes propostas neste manuscrito emergem da pratica de formagao profissional de psi-
cologos junto ao projeto de extensio universitaria "Construindo um processo de escolhas mes-
mo quando ‘escolher’ ndo é um verbo disponivel” criado em 2006 no Instituto de Psicologia da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]), Brasil. Ao longo dos 11 anos? o projeto teve a
oportunidade de atuar em diversos espacos no estado do Rio de Janeiro, na grande maioria das
vezes com o publico jovem, mais especificamente em territrios pobres, favelas e periferias.

A atuagdo acontece através de praticas que criam espacos coletivos, utilizando encontros de gru-
po, a troca e o didlogo como estratégias para provocar analises de como se constituem nossos
processos de escolhas. Dessa forma, o projeto tem se aprofundado em tematicas que envolvem
o campo das escolhas, questdes relacionadas as juventudes, e por conseguinte, com o campo
educacional, bem como do mundo do trabalho. Dentre as diferentes formas de atuagdo que o
projeto se utiliza estdo a Analise do Vocacional®, que atua mais focado em questdes da escolha
profissional, como, por exemplo, a escolha da profissdo a ser cursada no ensino superior ou no
ensino técnico; e o “Dialogando’, que tem uma amplitude nos temas, contemplando assuntos do
cotidiano e questdes politico-sociais que possam ser de interesse dos jovens, pensando também
seus posicionamentos - escolhas - diante das relagdes sociais.

1. O titulo do projeto faz alusdo ao fato de que, nos territdrios de periferia, circula majoritariamente um senso comum
apontando para o fato de que ali reside uma populagao cerceada da possibilidade de fazer escolhas.

2. Tendo inicio em 2006, passou pelos seguintes espagos: nos projetos de extensdo da UFR], o curso pré-vestibular do Caju
e de Nova Iguagu; com a realizagao de grupos na Divisao de Psicologia Aplicada da UFR]J; nos cursos pré-vestibulares
(CPV) comunitérios do Rio das Pedras e Martin Luther King, que funcionava na Praga Tiradentes. A partir de 2009,
firmou diversas parceria com institui¢des que atuam com jovens no Complexo da Maré: no CEASM, na realizagdo de
grupos com jovens tanto no CPV quanto no preparatorio, esta tltima que se mantém ainda hoje; na Redes de Desenvol-
vimento da Maré, atuando no CPV; e no projeto Luta pela Paz, com jovens egressos do trifico de drogas. Também atuou
em unidades escolares, como o Colégio Pedro II, na unidade de Niterdi e do Centro, bem como as escolas mencionadas
anteriormente, nas quais os projetos esteve no ultimo semestre.

3. Pratica que possui o objetivo de colocar em andlise os processos de escolhas, tendo como disparador - pelo recorte de
atuagdo com o segmento juventude - a escolha da profissdo. A “anélise” problematiza as atuagdes hegemonicas no campo
da Psicologia historicamente construidas como “orientagao”. E ainda, problematiza o constructo “vocagdo’, majoritaria-
mente concebido por vieses essencialistas e ontologicos.
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No primeiro semestre de 2017, os espagos de atua¢éo do projeto perpassaram instituicdes educa-
cionais dentro de territorios marcados pelos conflitos armados e violéncias. Além da turma com
40 estudantes do curso preparatdrio para provas do ensino médio federal e técnico do Centro
de Estudos e A¢bes Solidarias da Maré (CEASM), no Complexo da Maré, um dos maiores com-
plexos de favela do Rio de Janeiro, o projeto também atuou em duas escolas publicas - a turma
da tarde com 43 estudantes da Escola Municipal Roraima em Cordovil, bairro periférico do Rio
de Janeiro, bem como a turma da manha com 26 estudantes da escola ptblica CIEP 115 Antdnio
Francisco Lisboa, em Sdo Jodo de Meriti, municipio da baixada fluminense, regido com indices
de violéncia que se destacam entre os municipios que compdem a regido metropolitana da cidade
do Rio de Janeiro. O projeto também realizou grupos com 40 jovens em unidades de internacéo
no Departamento Geral de A¢des Socioeducativas (DEGASE), unidade de cumprimento de me-
didas socioeducativas para adolescentes em conflito com a lei, em sua grande maioria também
contemplando esse perfil de jovens negros, pobres, moradores de territorios populares marcados
por conflitos armados e violéncias®.

Os espagos de atuagdo no primeiro semestre de 2017 transversalizam-se em diversos aspectos,
mas um deles, que nos interessa para a discussdo aqui proposta, ¢ a interface com a educagio,
seja nas institui¢des escolares tradicionais, como as escolas, seja no curso preparatdrio no con-
traturno escolar, onde existem espagos de aula estabelecidos, bem como o fato de que os jovens
que ali encontram-se estdo frequentando as escolas e se preparando para o ingresso em outras
institui¢des educacionais, como os cursos técnicos, colégios federais ou ainda colégios militares.
O terceiro espago, 0 DEGASE, se pretende (teoricamente) a funcionar como uma instituicdo
educacional, partindo do viés da socioeducagao, apesar dos adolescentes que se encontram ali
institucionalizados, em sua grande maioria, ja estarem fora das escolas antes do envolvimento
com o ato infracional. Segundo pesquisas com 100 jovens em unidades do DEGASE no Rio de
Janeiro, aproximadamente 75% encontram-se na idade de 16-17 anos e residem em territdrios
populares; 78% estavam fora das institui¢cdes escolares no momento em que foram apreendidos e
81% declaram-se como “pretos” ou “pardos” (Camara, 2015).

A partir das experiéncias vividas nesses quatro campos, emergiu um estranhamento no que diz
respeito ao lugar em que os grupos ocupavam dentro da escola, como um espago diferenciado,
entendido pelos alunos como um espago onde “se pode falar aquilo que nao podemos falar em
outros espacos”. Em outros momentos dos encontros, os alunos apresentaram incomodos em
relacdo as provocagdes feitas pelos mediadores dos grupos, que se utilizando de perguntas, de-
sestabilizavam discursos endurecidos e provocam andlises de diversos aspectos das tematicas
discutidas, mas quando se abriu espaco para falar sobre esse incdbmodo, eles trouxeram avalia¢oes
positivas sobre as reflexdes construidas ao longo do processo.

Desse estranhamento fez-se analise. A partir das vivéncias nos campos de atuagio, tem-se como
proposta pensar as interven¢des da Analise do Vocacional e do Dialogando como analise de no-
vos possiveis no campo da educagdo, ambas funcionando como analisadores de diversas relagcdes
educacionais, tanto no que diz respeito a hierarquizagdo e verticalizagdo no eixo educador-e-
ducando, quanto no que diz respeito a forma de se relacionar com os conteudos escolares. Por
conseguinte, afirmam-se as propostas de intervengdo do projeto e os grupos de analises dos pro-
cessos de escolhas como préticas que afirmam uma outra forma de educagdo possivel, educagdo
pautada numa relagio de criagdo e invengao e ndo de absor¢io, de representacao, de depdsito de
contetdo.

4. Este trabalho foi realizado em duas unidades de interna¢do do DEGASE, a Escola Jodo Luiz Alves, na Ilha do Gover-
nador e o Educandério Santo Expedito, em Bangu, ambos bairros periféricos da cidade do Rio de Janeiro. A entrada nas
unidades de internagdo e as atividades em grupo se deram através da parceria com a pesquisa de mestrado “Adolescentes
do DEGASE’: das privagdes de liberdade e dos conflitos com a lei” (2016). Os grupos tiveram como tematica disparadora

a convivéncia nas unidades de internagdo, também com o objetivo de trabalhar as escolhas diante dessas relagdes
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2. A APOSTA DAS PRATICAS PROPOSTAS

A cria¢do do projeto de extensdo deu-se através da inser¢do em um curso preparatoério para o in-
gresso no ensino superior publico (também projeto de extensdo da UFR]), estabelecendo assim a
forma de intervengéo principal do projeto, a chamada Analise do Vocacional (AV®), que consiste
em um trabalho de grupo junto aos alunos, com didlogos sobre a constru¢do de seus processos de
escolhas. Vale ressaltar que a AV distancia-se da Orientagdo Vocacional tradicional, uma vez que
deixa de ter como foco o aprofundamento em uma suposta esséncia do sujeito a fim de definir
uma profissdo mais adequada para cada um (Bartalini, Kauffman, Bicalho, 2010). “Vocé deve
seguir tal profissdo! Sua vocagio é seguir esse caminho!” Considerando todos as aspectos histé-
ricos, sociais, econdmicos e culturais que perpassam a maneira como os sujeitos constroem seus
processos de escolha, principalmente no que diz respeito a juventude de origem popular, esse nao
poderia ser o nosso objetivo principal.

Afirma-se, portanto, como objetivo principal, analisar e potencializar os critérios de cada sujeito
enquanto construtor de sua propria trajetoria de vida. Para isso, busca-se a constru¢do de um
espaco de discussao com os alunos sobre seus processos de escolha e sobre seus posicionamentos
diante das relagdes que os cercam. O objetivo ¢é fazer disparar entre os adolescentes e intercesso-
res®a reflexdo, a escuta, o didlogo acerca das escolhas da vida. Deste modo, torna-se necessario
abordar assuntos que falam sobre as questdes que atravessam as suas vidas, como o territorio, a
juventude, o sistema de ensino vigente.

“Construindo um processo de escolhas™ como o préprio nome sugere, o projeto se propoe a
colocar em anilise a ideia de escolha. Apostamos ndo na escolha como “a escolha de algo”, mas
como um processo que envolve multiplos fatores e que se modifica no tempo/espago. A maneira
como fazemos escolhas envolve nossa trajetdria de vida, nossas multiplas experiéncias, inimeras
dificuldades, angustias, sentimentos. Colocar em andlise esses processos torna-se relevante para
pensar a responsabilizagdo do jovem diante de sua trajetéria de vida, mas principalmente para
afirmar a possibilidade da construc¢éo de outras trajetdrias possiveis.

Para pensar nossas escolhas, precisamos falar dessas trajetérias, daquilo que nos constitui, mas
daquilo que pode vir a ser. Trata-se, portanto, de um movimento de escuta dos anseios dos jovens,
nao tentando indicar-lhes receitas de como proceder para melhor escolher, mas desestabilizando
pontos endurecidos que aparecem quando estamos escolhendo em um determinado caminho, e
permitindo assim movimentos de invengao, abrindo possibilidades de outros sentidos e experi-
mentando a cria¢do de outras historias. Dai pensar a ideia de que estamos sempre construindo e
inventando novas trajetdrias possiveis. A aposta é no estranhamento, capaz de fazer desmanchar
territdrios pré-estabelecidos a partir da vivéncia do inesperado, abrindo possibilidades de outros
sentidos sobre a escolha. E no compartilhando de duvidas, afetos e intensidades que é possivel
escapar de formas prontas, experimentando a criagdo de outras histdrias profissionais.

5. Sendo influenciado pelo trabalho realizado por Monica Frotté, na Universidade Federal Fluminense, a Analitica do
Vocacional, a proposta de intervengdo Anélise do Vocacional (AV) vem num encadeamento de préticas que distanciam-
se das praticas de Orienta¢ao Vocacional tradicional.

6. O termo intercessor foi empregado pois entende-se que seria o adjetivo que melhor caracterizaria a fungao do sujeito
que auxilia na construgdo do grupo. Para Deleuze (1992), intercessor ¢ um ponto de apoio, um instrumento, algo que
chega entre, contribui para a colocagdo em uma 6rbita.
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“Mesmo quando escolher ndo é um verbo disponivel”: o projeto compreende que a maneira
como o sujeito constitui sua relagdo com ele e com o mundo envolve um emaranhado de ques-
toes historicas e sociais. Ao falar da construcao de trajetdrias, mais especificamente das trajetdrias
profissionais, ha de se colocar em andlise também relacdes de poder que estdo imbricadas na
constru¢do dos modos de se relacionar com o trabalho. Parte-se, portanto, de uma perspectiva
social pautada em maquindrios de controle dos modos de estar no mundo., na produgéo de lu-
gares e territérios comuns (Bicalho, Vieira, Cunha, 2015), de signos, normas e subjetividades que
sa0 aceitas, mas mais ainda, sdo desejadas.

Na problematizacdo da no¢ao moderna de sujeito, em que natureza ou esséncia passam a ser
suposi¢ao, a subjetividade passa a um carater processual emergindo enquanto efeito do entrecru-
zamento de diversas for¢as. Quando falamos em um fendmeno como a escolha da profissdo, da-
se visibilidades a essas forcas que estdo presentes nessa conjuntura social nos quais esses sujeitos
estdo inseridos — e em composicao.

Segundo Lisboa (2011), a construgdo de verdades acerca dos futuros profissionais engendra e
produz modos de estar no mundo. E numa coprodugio, também ¢é essa produgao de subjetivi-
dade que vai engendrando quais futuros profissionais serdo seguidos e por quem. Caminhos e
lugares especificos para sujeitos mais adequados, também no campo do trabalho. Supde-se uma
liberdade de escolha, essa coprodugio estd pautada numa légica de controle e num projeto de
sociedade que atua pela modelizagdo e por uma mesmificagio’, onde algumas subjetividades sdo
colocadas como hegemonicas, onde ha uma hegemonia politica de “coloca¢do em ordem”

Um enquadramento de sujeitos a determinados lugares, ou lugares certos para sujeitos adequa-
dos, bem como profissdes mais apropriadas a alguns sujeitos, ndo pelas aptidoes, mas por outras
categorizagdes que se produzem. Portanto, a Analise do Vocacional mostra-se como uma in-
terven¢do que aposta ndo em vidas padronizadas e individualizadas, mas em um movimento
oscilatdrio entre a observancia dos padrdes historicamente produzidos como naturais e o seu
estranhamento, que possibilita a produc¢éo de formas singulares de subjetivacéo.

Mais importante do que escolher uma profissio é estar consciente dos critérios para se escolher.
Fazer esse trabalho é acreditar na escolha como uma aposta, como um processo. Pensar que a
partir de experimentagdes, vivéncias, praticas e narrativas os individuos podem realizar decisoes
autonomas e empoderadas, conscientes e reflexivas.

3. DETALHANDO AS PRATICAS

A Anadlise do Vocacional atua mais focada em questdes da escolha profissional, como em cursos
preparatorios para a entrada na universidade, ou do fechamento de ciclos educacionais, apesar
de entender que esta tematica possibilita adentrar os mais diversos ambitos da vida. Esta pratica
divide-se em trés etapas: entrevista inicial individual; encontros semanais em grupo; encontros
individuais para devolutiva, com entrega de laudo psicoldgico®.

A entrevista realizada com cada participante, individualmente, funciona como uma forma de
levantamento das demandas e expectativas que o sujeito tem em relagdo ao trabalho. Este é um
momento importante de estabelecimento de um primeiro vinculo entre o psicdlogo e os sujeitos.
Em seguida sdo realizados, aproximadamente, dez encontros em grupo, constituidos em média
por 15 participantes e dois intercessores.

7. Segundo Viesenteiner (2006), hd um processo de rostificagao, hegemonia ou modelizagdo que caracteriza um projeto
de mesmificagdo. Hd uma sobrecodificagdo de tudo que escapa ao modelo de subjetividade hegemoénica ou ao grande
Rosto, incorporando o diferente a norma.

8. Pautado na resolugdo 007/2003 do Conselho Federal de Psicologia.
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As atividades sdo construidas a partir das discussoes realizadas pelos proprios participantes e
baseadas nas demandas suscitadas no grupo, de forma que ndo ha um roteiro pré-estabeleci-
do. Entende-se essas atividades como dispositivos, pois produzem articulacdes a outros acon-
tecimentos. Os encontros sdo preenchidos com atividades ladicas, artisticas, dindmicas, filmes,
jogos e brincadeiras, poemas, musicas e textos ajudam na construgao de dispositivos e temas a
serem trabalhados, utilizando-se de diferentes estratégias para envolver e atrair o jovem. A ideia
¢ agucar a escuta e o corpo, estranhar as proprias opinides e métodos, estimular um espago de
autonomia para a juventude. Ao final, é elaborada uma devolutiva individual, com observagdes e
analises acerca do processo vivido pelo jovem. Para os jovens que tiveram participa¢do na maio-
ria dos encontros, esta devolutiva também serd feita com a constru¢do de um laudo psicoldgico.

No Dialogando, as tematicas disparadoras circulam de maneira mais ampla, como questoes de
género e sexualidade, racismo, machismo, preconceito, circulagdo na cidade, relagio com os te-
rritérios e outros. Neste caso, a proposta é a realizagdo de encontros em grupos, podendo ser com
0s mesmos participantes ou com grupos focais, contemplando assuntos do cotidiano e questoes
politico-sociais que possam ser de interesse dos jovens, pensando também seus posicionamentos
(escolhas) diante das relagdes sociais. Em cada um desses encontros em grupo, uma atividade
ladica é utilizada como forma de disparar o didlogo e, portanto, provocar analises e reflexdes e a
selecdo dos assuntos apresentados no grupo ocorre a partir das falas dos participantes durante os
encontros. Vale ressaltar que o Dialogando tem uma flexibilidade maior em relagdo ao numero
de participantes e a frequéncia dos encontros.

Assim, ndo hd roteiro pré-determinado para cada encontro. Como uma caixa de ferramentas
disponiveis, cada grupo ¢ construido no encontro, a cada dia, a cada reverberagdo. Para pensar
esse planejamento que acompanha o processo, faz-se necessario inicialmente um mapeamento da
demanda do grupo. Qual a angstia, desejo, questdo mais mobilizou, incomodou, provocou, de-
sestabilizou durante a atividade do tltimo encontro? Apds esse levantamento, cria-se um ativida-
de, brincadeira, como estratégia de abertura a novas provoca¢des. Muitas vezes ¢ um dispositivo
simples que desencadeia uma vivéncia intensamente desestabilizadora que transforma a relagdo
daquele sujeito consigo e com o mundo.

Essas praticas que integram o projeto passam por diretrizes comuns, como a aposta no grupo
como dispositivo de interven¢do. Buscam-se, a partir desse dispositivo, as possibilidades de im-
plodir modos cristalizados de viver a partir da exposi¢do a processos diferentes. Compreende-se
0 grupo como o encontro entre formas de estar no mundo e a troca com o outro, com outros
pontos de vista, no qual existem ndo somente pessoas diferentes, mas processos de existéncia e
resisténcia diferentes. Barros (2007) define o grupo como um espago multiplo, no qual se relacio-
nam diversas forcas que interagem de forma aleatdria, ou seja, ndo ha uma relagao hierarquica,
permanente, ou de continuidade. Assume, portanto, um carater mutante: se constroi e se modifi-
ca conforme as questdes que vao emergindo. Nao se faz pronto, a priori ou endurecido, mas esta
sempre em movimento, se modulando a partir do que se faz presente.

A poténcia do grupo esta no compartilhamento das angustias e dificuldades, possibilitando acol-
himentos e permitindo a desindividualizacao das demandas (as quais sdo constituidas por um
conjunto de fatores sociais articulados) e coletivizando-as semanalmente, colocando-as a prova e
em xeque. O entrecruzamento de diferentes modos de existéncia permite a emergéncia de novas
potencialidades e o estranhamento de referenciais naturalizados. Desta forma, as situagdes de
crise pelas quais os jovens passam funcionam como mola propulsora para o aparecimento de
multiplas demandas a serem trabalhadas. As experiéncias trazidas tornam-se fonte de questiona-
mento, provocando afetagdes e possibilitando a criacdo de novas formas de ver, pensar e sentir
o mundo. O grupo como modo de intervengio ¢ eleito como maneira de estranhar as proprias
escolhas e as escolhas dos outros com o objetivo de construir um caminho novo e singular para si.
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O grupo, deste modo, se faz potente pela multiplicidade: diferentes demandas; diferentes efeitos
e transformagdes possiveis para cada subjetividade ali (re)inventada.

Corbisier (2011) define o dispositivo-grupo como gerador de singularidade, através da multipli-
cidade e do deslocamento; é no encontro com o outro que se disparam movimentos inespera-
dos provocados pela experimentagéo e inquietagdo sentida ao ver a prépria fala naturalizada se
deslocar para outras percepgdes. Como jogar uma pedra no meio de um rio onde as ondulagoes
se propagam. Para isso, as atividades propostas sdo sempre feitas em roda, seja no formato das
cadeiras ou ainda quando sio feitas atividades em pé. Olhar nos olhos dos outros, prestar atencdo
aos corpos e falas das outras pessoas, respeitar a fala e o siléncio de quem esté ao seu lado contri-
bui para um processo de singularizagio.

Mas como esse trabalho é feito? Como trabalhar escolhas? S6 é possivel entender a escolha como
um verbo no gerundio, como um processo. Logo, a fun¢do dos intercessores que estdo no grupo
¢ dar visibilidade as trajetorias e desenvolvimento dos caminhos que a pessoa toma para sua vida,
sua profissao, seu lazer, seus relacionamentos, seus vinculos, suas agdes. Processualmente cons-
truir um mapa com aquela pessoa. Um mapa que traga suas relagdes, seus afetos, seus desejos,
seus obstaculos, mas que esteja sempre aberto a novos contornos. Como tirar fotos momenténeas
da vida e dos acontecimentos que a todo tempo se renovam, a fun¢ao do intercessor é problema-
tizar essas fotos para dar poténcia aos rumos pretendidos por aquela pessoa.

Cartografar: mais importante do que listar fatores que compdem uma problematica é revelar sua
processualidade, dar visibilidade as forcas que os compdem, que relagdes de poder estdo em jogo
naquela vida que se apresenta no grupo. Em conjun¢do com as pontuagdes de Michel Foucault
(1986), compreende-se a historia como um campo de for¢as em combate, onde se percebe a tran-
sitoriedade dos fatos, desconstruindo um suposto saber cientifico que propde revelar a esséncia
dos acontecimentos que estdo no mundo, como se algo estivesse prestes a ser revelado, coletado.
Essa reflexdo nos impoe pensar a neutralidade da praxis quando esta em campo, fazendo-nos
questionar sobre como conjugamos o verbo conhecer, ao passo que propomos entrar em contato
com o que ndo esta dado, fugindo de uma ciéncia da representacéo.

O método néo é um modo de lidar com 0 mundo dado, mas uma pratica de performa-lo, de fazé-
lo existir. Do trampolim para o ar para a agua: trazendo Barros e Kastrup (2010), do cartégrafo
se espera que ele mergulhe nas intensidades do presente para dar lingua para afetos que pedem
passagem, isto é, entrar em contato e sintonia com a vida que se apresenta, produzindo assim
um plano comum, para poder produzir diferencas frente a encomenda que se apresenta. Afirmar
uma cartografia ¢ evitar o predominio da busca por informagio para que entdo o nadador possa
abrir-se ao encontro.

A fala, a escuta, a palavra e o didlogo tém papel central nessa constru¢io de diferenga. Partindo da
etimologia da palavra didlogo, temos do grego a referéncia a ‘conversagdo. O sufixo logos quer di-
zer “palavra” Nesse sentido, didlogo significa conversagio através da palavra. Trata-se, portanto,
segundo Castro, Lisboa e Carvalho (2012), de pensar o diadlogo enquanto um modo de circulagio
das palavras, de troca de formas de ver o mundo, de produgio de novos olhares possiveis.

Palavras e discursos enunciam verdades, que ora cristalizam, ora desmancham pilares endure-
cidos: verdades enunciadas. Com Gore (1994), é possivel observar a no¢do de que um discurso
néo se reduz a linguagem envolvida em sua estrutura. O que se deve pensar é no conteido que
tais palavras e conjunto de sentengas tornam visiveis. E importante ressaltar que se alguns discur-
sos assumem o cardter de “verdadeiros’, isso sO é possivel porque existem préticas e agdes a ele
vinculadas, sendo a0 mesmo tempo efeito e produgio de tais “verdades”. Os discursos, portanto,
“definem as ag¢des e os eventos que sdo plausiveis, racionalizados ou justificados num dado cam-
po” (Gore, 1994, p.10).
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A criag@o de espacos de fala em que a palavra circule oxigena, traz novas andlises e reflexdes para
fazer pensar sobre tais pilares ditos verdadeiros, faz pensar sobre praticas e acdes automatizadas,
faz pensar sobre um jogo de relagdes de poder que se engendram em tais discursos, faz pensar
sobre a trajetoria de cada um frente a si mesmo e frente ao mundo. A poténcia dessa circulagdo
esta no encontro com o diferente, mas também na escuta de si mesmo, caminhos que provocam
reflexdes e estranhamentos de discursos engessados. Configura-se, portanto, como uma cons-
trugdo coletiva, mas também individual, de uma consciéncia critica e transformadora de si mes-
mo e do seu entorno.

Além disso, um espaco de fala produz outras formas de se fazer escutar: de alguma forma, quan-
do cada jovem fala, muitas vezes fala para si mesmo. Escuta-se, “bota para fora”. Nao ¢ necessaria-
mente falar para alguém, mas é falar. Quando vocé fala para alguém vocé fala para vocé mesmo,
e isso ja tem um efeito dialdgico, pois gera analise. Como disse uma jovem no final dos encontros
de um grupo em uma escola, ‘gosto muito de vir para cd pois acredito nesse trabalho. Falar faz as
pessoas ndo morrerem engasgadas, falar faz a gente nio morrer engasgado”.

Como ferramentas nessa tarefa, algumas pistas para o didlogo. Alguns aspectos acerca das es-
colhas costumam aparecer de maneira mais coletiva, delineando, por conseguinte, algumas es-
tratégias de interven¢do muito utilizadas. Do medo de errar a nog¢ao do que seria uma escolha
certa. Existe uma escolha certa? O que acontece quando uma escolha da errado? Sdo perguntas
comumente feitas como provocagdo. Emerge a questdo de prever as consequéncias ou a imprevi-
sibilidade dos obstaculos, dos desvios dos caminhos.

Para estimular a reflexdo sobre as escolhas da vida, é importante pensar sobre as consequéncias
e obstdculos que podem ser encontrados: “e se?”, “como?”. Sdo pequenas palavras que disparam
devaneios e elucubrag¢des sobre possibilidades, ativam o campo das prudéncias, disparam potén-
cias. Para parar para pensar sobre si mesmo, a fala como discurso, o outro como espelho: devolver
0 que a pessoa disse, repetindo, muitas vezes sintetizando o seu argumento, proporcionando
assim que se olhe, que possa dizer sobre o que pensa. Para pensar sobre como a vida pode ser,
também se compde no trabalho propostas de planejamentos de vida: “aonde vocé quer chegar?”,
“O que precisa fazer para chegar até 1a?”, bem como a perspectiva de pensar desejos e expectativas
em relagao futuro: “como vocé gostaria que sua vida estivesse daqui a um, cinco ou dez anos?”.

Olhar o sujeito/objeto como indivisivel de seus desejos, falhas e histdrias implica necessariamen-
te em se perceber, enquanto intercessor, também indivisivel de seus desejos, falhas e historia,
que indispensavelmente coabitam o campo em que atua. Nesse sentido Lourau (1993) aponta a
andlise de implicagdes como indissociavel do trabalho com afetos que visam movimentar o que
parece cristalizado. Essas ideias langam luz aos embates que podem ocorrer dentro de campo,
em momentos onde os afetos que atravessam o intercessor vdo de encontro aos afetos de uma
pessoa no grupo e se faz necessario intervir dentro destas duas linhas, ou entdo em momentos
de conflitos no territério, quando no meio de um tiroteio o intercessor se depara com a tarefa de
cuidar do grupo e de si mesmo.

Importante real¢ar também a producido de didrios de campo a partir das experimentagdes que
sdo feitas a cada semana. E importante parar a cada encontro para refletir e pensar sobre o pro-
cesso que estd sendo construido, como forma de estar em campo mais uma vez, através do papel,
pelo que fica, pelo que reverbera. “Transformar observagdes e frases captadas na experiéncia do
campo em conhecimento e modos de fazer”, disseram Barros e Kastrup (p.70, 2010). Diga-se
mais: é fundamental reconhecer o retorno a experiéncia, legitimando intensidades, forgas e afe-
tos, para transformar a escrita menos individual e mais coletiva; fazer emergir no texto polifonias
através da curiosidade do aticamento que é mergulhar na experiéncia.
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4. ENTRE EFEITOS E REVERBERACOES DE UMA INTERVENCAO POLITICA

Ha de se pensar outros aspectos que transversalizam esse publico e esses espagos de atuagio,
principalmente no primeiro semestre de 2017, quando foi realizada a atividade, para analisar os
principais efeitos que as préticas tém desencadeado. Sdo jovens negros, jovens pobres, jovens mo-
radores de favelas. Para inferir junto ao ptiblico com o qual o projeto vem trabalhando acerca dos
possiveis efeitos produzidos, propde-se uma transversalizagio entre as perspectivas de juventude,
de seguranca e territdrio.

Parte-se de uma perspectiva de juventude, em contraponto a nogao de adolescéncia. Segundo
Simdo (2013), o surgimento dessa categoria esta vinculada as praticas de controle descritas como
praticas de normatizagdo e disciplinariza¢do dos individuos, sendo criada para configurar-se
como uma etapa de vida apontada para o futuro, para a vida adulta. Nesse sentido, estaria atrela-
da a um modo de defini¢do da categoria humana que parte de uma temporalidade linear, numa
classificagao da vida sob critérios etdrios, comportamentais, fisico-bioldgicos e culturais, ou o que
se descreve como biocronologia.

Para Coimbra, Bocco e Nascimento (2005), trata-se de uma defini¢ao universal e a-histdrica, na
qual mudancas bioldgicas produzem formas de estar no mundo comuns a toda adolescéncia.
Nesse encadeamento, a propria produgido da categoria adolescente vem atravessada por uma 16-
gica de controle e aniquilagio do diferente, na medida em que afirma essa universalidade, homo-
geneidade e unicidade.

Aqui encontra-se uma costura possivel entre a perspectiva de controle social e a nogdo de segu-
ranqa: as politicas direcionadas a adolescéncia/juventude vém entrelacadas pelo estabelecimento
de uma ordem, que formata os corpos, os modos de vida, a constitui¢ao dos processos subjetivos.
Segundo Barbosa e Bicalho (2014), uma légica pautada em uma tentativa incessante de homo-
geneizagdo de tudo e de todos a uma referéncia, que busca formas de controle daquilo que ¢é
diferente, aquilo que escapa a norma, ou seja, uma ordenagdo da vida. Em suma, sdo processos
que afirmam padronizagdes de comportamentos, bem como de modos de vida (normatizagdes e
normalizagGes, respectivamente) e atribuem aquilo que estd fora dessa ordem uma légica puniti-
va (criminalizagdo), tal qual podem ser observados nos analisadores que seguem.

Em nome de uma certa ordem e de uma determinada seguranga, controla-se aquilo que se aponta
como risco social por meio de politicas publicas ditas de atengdo e cuidado. Politicas publicas
que, para criangas e adolescentes no Brasil, criminalizam. Coimbra e Nascimento (2003) ressal-
tam que as politicas de juventude tém sido destinadas apenas a um grupo de jovens, os quais tém
sido alvo de maior controle, nas escolas, no sistema socioeducativo, nas ruas das cidades. Um
grupo considerado mais ameacador de desviar-se dessa “perfeita” condugao da vida. Essa par-
cela da juventude, juventude-ameaga social, tem caracteristicas especificas, pertence a uma faixa
etaria, tem uma raca e cor especifica e é pobre, moradora de determinados territdrios. Sao jovens,
jovens negros, jovens de territorios pobres, favelas, periferias. Configura-se, assim, um rosto para
a juventude pobre, negra, de favela:

(...) toda uma maquina abstrata funcionando na constru¢io de rostos, num processo
de rostificagao da juventude pobre brasileira, com uma politica pautada pelo medo do
imprevisivel no jovem, pelo medo do imprevisivel da vida, toda uma vida pautada na
demanda por seguranga (Rodrigues, 2014, p.58).

Nesse sentido, afirmam-se outros aspectos que tornam-se relevantes na constitui¢ao desses jo-
vens estarem no mundo e, por conseguinte, nos seus processos de escolhas. Trata-se de um grupo
de jovens que muitas vezes ja ¢ criminalizado cotidianamente. Estigmatizacdes e criminalizagdes
que fazem com que estes jovens sejam excluidos de muitos direitos, criando condigdes sociais que
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os colocam em situagdo extremamente limitada nas suas possibilidades de fazer escolhas, tanto
pela questdo da pouca oferta de oportunidades de ensino e trabalho de qualidade, mas também
por outros aspectos e as diversas formas de violéncia com que as populagdes de territdrios popu-
lares estdo submetidas cotidianamente. Sdo aspectos que representam fatores fundamentais no
modo como essas juventudes vém fazendo escolhas e construindo suas trajetdrias.

Por conseguinte, afirma-se que as praticas de analise e constru¢do dos processos de escolhas junto
a esses jovens que tém o verbo escolher cerceado por processos de criminalizagao é uma inter-
vengdo politica e uma aposta por interven¢des nesse ordenamento social. As praticas do projeto
de extensdo sustentam-se como uma afirmacéo politica da multiplicidade que marca o publico
jovem, contrapondo ao viés de periculosidade e exclusao.

Nessa perspectiva, Coimbra, Bocco e Nascimento (2005) complementam propondo a utilizagdo
do termo juventude, em contraponto a nog¢do de adolescéncia, como forma de romper com a
ideia de faixa etdria e de caracteristicas fixas e universais. E a juventude ndo como identidade
adolescente, mas como intensidade juvenil. Isso porque a légica homogeneizante de uma identi-
dade contribui para anélises generalizantes e desencadeia na eliminac¢do das particularidades. A
homogeneidade esconde a multiplicidade e a diferenca.

Trabalhar com a(s) juventude(s) pela via da diversidade, multiplicidade e heterogeneidade per-
mite o cuidado de analisar as formas de controle que vdo sendo tragadas dentre os modos ser
jovem no Brasil. E, assim, permite afirmar a existéncia de linhas de segregacdo e hierarquizagdo
que perpassam diversas politicas para juventude e por meio das quais é acoplada a uma parte
deles a nogéo de periculosidade, especialmente na forma de ameaga a ordem social estabelecida.
Por conseguinte, aponta-se a possibilidade de liberdade frente ao estigma, ao destino anunciado,
a quase inexoravel falta de escolha do jovem oriundo de espagos periféricos da cidade. Defende-
mos uma afirmac¢éo de novos possiveis: novas praticas que ndo criminalizem, novos caminhos
que sustentem singularizacoes.

5. POR UMA EDUCACAO INVENTIVA

Temos como ponto central a construgdao de um espago de discussdo com os jovens sobre seus
processos de escolha e sobre seus posicionamentos diante das relagoes que os cercam, apostando
no grupo e no didlogo enquanto um entrecruzamento de forgas que possibilita a problematiza¢ao
e o estranhamento de referenciais considerados até entdo como naturais. Tanto no Dialogando
quanto na AV, na maioria dos espagos em que o projeto atuou ou atua, o profissional da psicologia
é convocado e intitulado como professor, mas sempre sem manter uma relagio verticalizada ou
diretiva com os alunos. Na encomenda de ser professor, o ensinamento é sobre como é importan-
te pensar sobre critérios da vida, de forma que o papel que vai sendo preenchido pelo profissional
¢ entendido como a de um provocador, de um cutucador, de um intercessor. A aposta é, entio,
numa outra relacao entre psicdlogo-orientador e sujeito-orientado, uma vez que nao se esta ali
para desvelar verdades e afirmar sobre a escolha do outro, indicando receitas de como escolher.

Afirmar essa outra relagdo do profissional com os jovens, também nos faz pensar acerca de al-
gumas rela¢des educacionais, principalmente de uma concepgao tradicional de educacio, crista-
lizada em praticas verticalizadas, nas quais o conhecimento é acabado e rigido. Mais especifica-
mente, coloca-se em analise algumas vias de relacdo que se entrecruzam. A primeira diz respeito
auma relacdo educador-educando, que se estabelece verticalizada e hierarquizada entre professor
e aluno, pautada numa espécie de superioridade do professor em func¢éo de sua sabedoria. Os
outros dois aspectos envolvem a relagdo sujeito-mundo, que também pode ser descrita como
aluno-contetido: por um lado, referindo-se a uma nogao de verdade que engendra todo conteudo
aprendido, tinica verdade a ser aprendida; por outro, por engendrar uma passividade no processo
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de aprendizagem, cristalizando o aluno num lugar de recep¢éo de conhecimento, dessa Verdade
sobre o mundo.

O professor é tido como aquele dotado de um saber, um contetudo a ser ensinado e trabalhado,
em relagdo ao aluno, aquele que niao tem conhecimento, aquele que nada sabe. Segundo o educa-
dor Freire (2005), trata-se de uma relagdo pautada numa hierarquia, na qual o professor assumi-
ria o papel do sabio enquanto o aluno ficaria no lugar de aprendiz. Essa relacdo muitas vezes se
camufla no ideal de sabedoria e ignorancia, numa perspectiva em que o ‘saber’ é uma doagao dos
que se julgam sabios aos que julgam nada saber. O professor, detentor de saber, transmite o con-
hecimento ao aluno. A este cabe somente recebé-lo, uma espécie de recipiente vazio a ser preen-
chido com informagdes. A demanda do aluno é a reproducdo automatica desse conhecimento
que lhe é ensinado, afastando uma apropria¢ao critica dos processos educacionais. Aos poucos,
as relagdes educacionais engessam o sujeito em determinado lugar passivo de aprendizagem. Sem
apropriagdo do mundo ndo é possivel transformagdo. E necessario, deste modo, empreender o
processo de aprendizagem como invengao. Kastrup (1999) aponta que a aprendizagem inventiva
parte da recusa de se pensar a cogni¢do como representacio de um mundo pré-existente, que
responde a demanda da modernidade por um projeto epistemoldgico baseado na busca de prin-
cipios e leis invariantes, pautado em critérios de observacdo, controle e previsio, restringindo a
invencdo a busca de solugdo de problemas, isolando a ideia de cogni¢ao das préticas de proble-
matizagao.

De acordo com Foucault (1992¢) citando Séneca, em Cartas a Lucilio 2: “Sdo préstimos recipro-
cos. Quem ensina instrui-se” (p. 147). E de acordo com Freire (2003): “Nisto é que reside, em
ultima andlise, a grande importancia politica do ato de ensinar” (p.48). E ainda:

Nio ha como néo repetir que ensinar ndo é a pura transferéncia mecanica do perfil do
contetido que o professor faz ao aluno, passivo e décil. Como néo hd também como
ndo repetir que, partir dosaber que os educandos tenham néo significa ficar girando
em torno deste saber (...) como a mariposa em volta da luz. Partir do ‘saber de expe-
riéncia feito’ para supera-lo nio é ficar nele (p.70-71).

Kastrup (1999) pontua que “aprender ¢, antes de tudo, ser capaz de problematizar, ser sensivel
as variagOes materiais que tém lugar em nossa cognigdo presente” (p.152). Ndo ha, assim, uma
aprendizagem geral, mas aprendizados concretos e diversos, além de afetagdes reciprocas, sur-
gidas a partir das experiéncias trazidas pelo préprio grupo, nunca dissociadas de um contexto
histérico, social e institucional especificos. Isto possibilita a tranversalizagdo de subjetividades e
mundos constituidos.

O grupo, em seu funcionamento coletivo, promove um encontro com a diferenga do outro, com
suas diferentes formas de ver, sentir e se relacionar. As multiplicidades, assim, sdo o que forcam
o pensamento a derivar, diferir.

Nas palavras de Rubem Alves (2010), “as criangas sdo ensinadas. Aprendem bem. Tao bem que se
tornam incapazes de pensar coisas diferentes. Tornam-se ecos das receitas ensinadas e aprendi-
das. Tornam-se incapazes de dizer o diferente” (p.29). Faz-se entdo a pergunta: se nao ha duavida,
se nao ha incerteza, como é possivel haver pensamento e aprendizagem? O aluno nio aprende
por apropriagdo, por reflexdo ou estranhamento que o permite pensar, mas aprende numa relacao
de doagido de um contetdo estanque, fechado.

Freire (2005) complementa que nas escolas, o saber muitas vezes deixa de ser a experiéncia do
feito para ser a experiéncia narrada, transmitida. Numa relacdo em que o aprendiz se baseia so-
mente naquilo que o professor diz, ndo ha possibilidade de reflexdo e por conseguinte, de trans-
formagao.
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A narra¢do conduz os educandos a memoriza¢gio mecanica do conteudo narrado.
Mais ainda, a narragdo os transforma em ‘vasilhas, em recipientes a serem enchidos
pelo educador. Quanto mais vai ‘enchendo’ os recipientes com seus depositos, melhor
o educador sera entendido como (Freire, 2005, p. 66).

No entanto, Freire (1979) ressalta que existe uma relacdo agdo-reflexdo na relagio do homem
com a realidade-mundo, a qual pode se desenvolver ao longo das experiéncias que um homem
vive, mas pode também atrofiar-se, na medida em que essa realidade atua de maneira proibitiva
da maneira de pensar e atuar auténticos. O que se observa é que, nesse modelo educacional, esse
modo de relagido coma verdade estanque atua diluindo a agio reflexdo, funcionando como essa
férmula proibitiva de um pensar auténtico. Muitas vezes os contetidos nas escolas se apresentam
numa espécie de “visdo ingénua” ou “visdo focalista” da realidade, que estaria enclausurada em
departamentos estanques, como aquela que se limita ao especialismo estreito. Seria perceber a
realidade como algo estatico, dado e imutavel. Nesse sentido, ndo compreende a interagéo entre
as partes, ndo compreende uma totalidade, uma complexidade. Deixa de lado a agdo-reflexdo
que se da no mundo e sobre ele. Sem a compreensao de que as partes se relacionam em constante
transformacdo néo é possivel transformar a realidade. O que se observa nas relacdes educacio-
nais sdo conteidos aprendidos numa forma de que assumem um carater de realidade dada, sem
experimentac¢do. “Contetdos que sio retalhos da realidade desconectados da totalidade em que
se engendram (Freire, 2005, p. 66)”.

Segundo Costa (2007), apesar de haver concepgdes criticas no campo da educagéo, ainda sustenta
majoritariamente a imagem do pensamento enquanto representagao. Trata-se de manter o inves-
timento no saber-repeti¢io do que o professor enuncia. Portanto, sdo praticas que legitimam a
produgédo de alunos passivos na constru¢do do que se conhece do mundo, e que recebem o que
o professor diz sem que haja uma apropriagéo critica de tal enunciado. E nessa conjuntura, deli-
neiam-se determinados modos de estar no mundo também passivos, que absorvem o mundo a
partir de leis ja naturalizadas, sem que se estabelega um compromisso critico de transformagéo.

Mesmo quando se afirma um discurso de uma educagio politica, mesmo quando se propde num
discurso de conteudos criticos, muitas vezes o modo como se trabalha este contetido ¢ um modo
néo critico de compreensao. Ou seja, praticas educacionais acabam por legitimar o mesmo modo
a-politico de algumas praticas ditas dominantes, na medida em que também afirmam aquilo que
se deve acreditar como verdade; praticas educacionais se afirmam em dizer ao outro o que pensar,
0 que sustentaria uma a-politizagdo da educagdo. Mas o que se afirma é uma pratica de provocar
movimentos de pensar, ao invés de receber. Como diria Freire (1979), o papel do trabalhador
social que opta pela mudanga ndo é propriamente o de criar mitos contrérios, mas o de proble-
matizar a realidade aos homens, proporcionar a desmitificacao da realidade mitificada.

No que diz respeito a Psicologia, a concepg¢ao de educagdo que aqui criticamos planteia um mo-
delo de cognicéo, ou seja, de conhecimento do mundo, por representacéo, na qual o sujeito inse-
re-se no mundo através da representacdo e adaptagdo aquilo que o cerca. Trata-se de pensar no
que Virginia Kastrup descreve como cogni¢ao por representacao.

Segundo Kastrup (1999), a Psicologia surge como uma busca das condi¢des da cogni¢do, mas
mais ainda, se afirma enquanto um conhecimento cientifico da cogni¢ao. Na psicologia cognitiva
nao se busca uma verdade, mas se busca as condi¢des da cogni¢do. Segundo a autora, a psico-
logia cognitiva estd inserida na tradi¢cdo da “analitica da verdade”, com Kant, referindo-se a uma
vertente que busca as condi¢des do conhecimento verdadeiro, instaurando assim uma teoria do
conhecimento e das condi¢des de representacdo das verdades sobre o mundo. Isso porque, se-
guindo a linha do positivismo, também inserido nesta vertente de busca da verdade, busca-se as
condi¢des invariantes da cogni¢do sob a forma de leis cientificas. O que na cognigéo se repete? O
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que na cognic¢do é da ordem do previsivel? O que da cognic¢do é da ordem do universal?

Dessa forma, buscam-se leis e condi¢des invariantes que definam a cognicéo. Pela perspectiva po-
sitivista, pauta-se numa compreensao de que o conhecimento se conquista a partir da observagéao
e repeticdo: “o carater fundamental da filosofia positiva é tomar todos os fendmenos como sujei-
tos a leis naturais invariaveis (Comte apud Kastrup, 1999, p.36)”. A verdade sobre o mundo seria
descrita por leis representadas. Conhecer o mundo é conhecer as leis que definem os fendmenos
do mundo. Conhecer, apreender, representar: sujeito e mundo seriam como instancias separadas.

Nessa perspectiva, o objeto de estudo sendo o “sujeito psicolégico” assume muitas vezes um ca-
rater universal, aprioristico, dissociavel de uma composi¢do histdrico-social. E, nessa separa¢ao,
a psicologia como um saber ligado ao desejo, ao estudo do sujeito, ndo assumiria uma relagdo
com o campo da politica, este ligado as questdes sociais. Desse sujeito dissociado do contexto
socio-politico afirma-se entdo uma natureza interior. A expressdo existencial se afirma enquanto
uma esséncia determinada a partir de condi¢des invariantes, assumindo assim o carater de cate-
goria universal (Kastrup, 1999). Em contraposi¢do a isso, parte-se de uma nogao de sujeito que se
diferencia a partir das no¢des de processo e de multiplicidade.

Da universalidade, como algo que acontece sempre da mesma maneira e portanto algo previsivel,
insere-se na concepgdo de sujeito a categoria da temporalidade, de transformagao. O sujeito ¢
entendido como algo que se vai se constituindo a todo instante, sem uma categoria ja determi-
nada. Por outro lado, essa produ¢do do modo de ser sujeito se afirma enquanto efeito de uma
multiplicidade de for¢as. Ndo sdo mais condi¢des invariantes, mas vetores que se encontram e
que variam a cada novo encontro, vetores que estdo ligadas a familia, ao que se vive na escola, ao
que se assiste na televisao, ao que se vivencia no lugar em que mora, ao modo como a sociedade
se organiza e como, ao longo da vida, isso vai se delineando para cada um. Falar em produgéo de
subjetividade ¢ aderir a ideia de processualidade a constitui¢do do sujeito, bem como o cariter
multiplo das forcas que o constituem (Guattari, 2005).

Freire (1979) também assinala alguns aspectos acerca da relagio do homem com a realidade-
mundo, a medida em que existe algo que estaria no ntcleo da natureza humana: o inacabamen-
to ou inconclusdo. O homem se sabe como um ser inacabado, o que se manifesta no processo
de reflexdo sobre o mundo, sobre si mesmo. Nessa continuidade, também a relagio do homem
com a realidade-mundo implica numa transformagao, diferindo-se do contato do animal com o
mundo. Essa transformacéo é pautada no ato de refletir sobre si, sobre o estar no mundo, o que
permite transpor os limites que lhe sdo impostos. E é nessa transposi¢ao de limites, nessa busca
constante, que se sustenta o proprio saber. Saber seria uma superagdo constante, o que sé é per-
mitido nessa a¢do-reflexdo sobre e com a realidade. “So existe saber na invencéo, na reinvencao,
na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e
com os outros. (Freire, 2005, p.67)”. A aprendizagem inventiva inclui, portanto, a experiéncia de
problematizagdo e suspensido do que seria uma ‘atitude natural, que acontece através de pertur-
bagbdes ou breakdowns’- espécie de desarranjos, rachaduras, rupturas no fluxo cognitivo habitual,
onde sdo suscitadas experiéncias de estranhamentos e surpresas.

9. De acordo com Kastrup (1999), que se utiliza do conceito formulado por Francisco Varela (1995): “Nao hd uma tra-
dugdo exata em portugués para a palavra breakdown; seria uma espécie de quebra ou rachadura na continuidade cogni-
tiva. Quebra de continuidade que, paradoxalmente, assegura o fluir da conduta” (p.130).
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6. CONCLUSOES MOMENTANEAS

As praticas de “construir um processo de escolhas’, atuando através do grupo como dispositivo
e da circula¢do da palavra, apostam em uma educagdo que se distancia da “formag¢do” como “co-
locagdo em formas” Machado, Rocha e Fernandes (2007) comentam que "o ato de aprender, de
conhecer, é necessariamente a construcgdo de algo, é acdo e ndo representagdo” (p.12). Ao invés
de Formagao, faz-se necessario pensar em “trans-forma-a¢do”. Nao se trata de fazer com que os
alunos apre(e)ndam algo diferente do que vém sendo pensado, mesmo que esse diferente seja
algo critico.

Nessa outra perspectiva de educagdo que afirmamos com a pratica das construgdes de processos
de escolhas, nas quais o aluno assume um papel ativo: ao invés de somente receber informagoes, é
implicado em um processo critico e de criagdo. Planteia-se na perspectiva do que Kastrup (1999)
descreveu como cogni¢do pautada na invencdo - aprendizagem inventiva. Uma cogni¢do in-
ventiva, numa relagdo com a realidade-mundo pautada no encontro, na invengio de sujeitos e
mundos. Nesse sentido, nio se trata de aquisi¢do do mundo ou de resolu¢do dos problemas, mas
de inven¢éo do mundo ou criagdo de problemas.

Pensar em outras possibilidades para as relagdes educacionais é pautar relagdes de troca e trans-
versalidade que ultrapassem superioridades ou hierarquias. E afirmar um modo de conhecer o
mundo a partir da experimentagdo, transformagao, indo de encontro com afirmagdes que se sus-
tentem em “visdes ingénuas” da realidade. E pontuar que a producdo de conhecimento e, portan-
to, a aprendizagem, ndo se faz numa a¢do de dar respostas, mas sim em processos disparadores de
reflexdo e estranhamento, potencializando alunos ativos, criticos e criadores de tais processos. Ao
desestabilizar concepg¢des endurecidas, permite a invengdo de novos olhares para o mundo que os
cerca, e assim convoca os alunos ao lugar de sujeitos ativos na constru¢ao do conhecimento. Uma
vez questionando as institui¢des sociais e seus modos de funcionamento, aposta-se na implicagdo
dos sujeitos enquanto construtores e interventores, afirmando a importancia da construgio cole-
tiva da sociedade a partir da responsabilizacido dos atores que a compdem.
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RESUMEN. La ingenieria es una de las carreras con mayor demanda en la actualidad, las empre-
sas requieren cada vez mas profesionales entrenados en el aspecto técnico y humanista. Dentro
de las competencias humanistas es preponderante los valores éticos. Esta investigacion tiene por
objetivo explorar y conocer el nivel de perspectiva que tiene los alumnos de ingenieria de la
Universidad Politécnica de Baja California, sobre la ética profesional, que permita conocer su
pensamiento critico y su aplicacion en el ejercicio profesional. Se presentan los hallazgos de la
aplicacién de un cuestionario, con resultados alentadores, sin embargo, se considera establecer
estrategias para la optimizaciéon de competencias para los futuros profesionistas que les ayude
a enfrentar los complejos cambios de este mundo cada vez mas demandante de profesionistas
que se integren a un ambiente globalizado y contribuyan a la construcciéon de una sociedad del
conocimiento.
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Professional ethics from engineering student's perspective in a pu-
blic university

ABSTRACT. Engineering is one of the most common degrees currently required by compa-
nies which require more and more trained professionals in the technical and humanistic aspect.
Within the humanist competencies, ethical values are dominant. This research aims to explore
and understand the level of perspective that engineering students have at the Polytechnic Univer-
sity of Baja California, on professional ethics, that allows to know its critical thinking and its ap-
plication in the professional practice. Findings of the application of a questionnaire are presented,
with encouraging results. However, it is considered to establish strategies for the optimization of
competencies for future professionals that will help them face the complex changes of this increa-
singly demanding world of professionals who are integrated into a globalized environment and
contribute to the construction of a knowledge society.
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1. INTRODUCCION

En el siglo XXI, somos testigos de la forma en que la educacion superior ha sufrido cambios, de-
bido a la necesidad de formacién de profesionistas altamente capacitados a quienes se les permita
desarrollar un perfil acorde a las exigencias actuales. Por ello, los planes y programas educativos
deben considerar los retos que plantea el mundo del trabajo y los perfiles profesionales requeri-
dos en el entorno globalizado actual. Es por ello ineludible considerar como ejes de toda la for-
macién superior la dimension ética y la vision humanista (Cortina, 2013), que no pueden faltar
en el ejercicio de las profesiones y que incluye una nueva conciencia de la relacion entre la especie
humana y la naturaleza. Los cambios en la educacion superior deben guiarse por un sentido de
pertinencia social, para potenciar su contribucion integral al desarrollo sostenible del pais y a la
solucion de sus problemas en funcién de la prioridad de los mismos (ANUIES, 2006).

Necesitamos reflexionar sobre la ética como doctrina filoséfica de los valores y las normas, pues la
ciencia y el poder del hombre se han desarrollado con consecuencias peligrosas para las genera-
ciones por venir. Los avances y el desarrollo en dreas como la energia atdmica o genética, requiere
que la modernidad deje un poco de lado su actividad y vuelva entonces a convertirse en una
cuestion publica de primer orden, donde es necesario institucionalizar a la ética, particularmen-
te en los campos de la biologia, la medicina, tecnologia y economia (Hoke,2012). En el 4mbito
econdmico, grandes empresas han tenido que sufrir sensibles pérdidas, para darse cuenta de que
no es econdmicamente rentable pasar por alto las implicaciones ecoldgicas, politicas y éticas de
sus productos, sino aquellas que eventualmente las respetan y privilegian. El comportamiento
ético, ha de constituir el marco normal de toda actuacién humana social, Abellan y Maluf (2014)
pues sin un talante ético no hay un orden mundial pues de que serviria, imponer prohibiciones
con fundamento ético en el campo de las investigaciones agresivas en genética, si pueden ser
ignoradas, por la permisividad de algunos paises. Entonces si queremos una ética que funcione
en beneficio de todos esta ha de ser tinica, pues un mundo globalizado, necesita objetivos valores,
ideales y concepciones comunes (Kiing, 2006).

La ética es una dimensioén que debe estar estrechamente ligada al conocimiento y a la formacién
de los alumnos, para que la ejerzan en beneficio de la sociedad en la que viven, resultando en
una educacion trascendental para la vida. Esta situacion es critica para los alumnos de ingenieria
ya que, en un gran numero, sus decisiones en la profesién afectan a una importante cantidad de
personas, el medio ambiente y la ecologia. En la actualidad se vislumbra la necesidad de brindar
una educacion en formacion ética para la vida profesional, para ello es una prioridad el involu-
cramiento de los dilemas éticos de nuestro dia a dia, para la construccién hacia una sociedad
del conocimiento con mejores personas (Rodriguez, Ramirez y Ramirez, 2015). Es importante
considerar que promover la reflexion en los alumnos, mediante dilemas éticos de cada profesion
les permite generar valores y una vision ética, mediante lo cual se promueve un compromiso para
que adquieran en su futura vida profesional, un sentido de toma de decisiones que considere los
entornos social y econdmico (Echeverria, 2013).

Es pertinente considerar la propuesta de Zaror, Muiloz, Espinoza, Vergara y Valdés (2014), que
senalan dos objetivos de la formacién en ciencias e ingenieria: 1) Preparar al estudiante para la
toma de decisiones y resolucion de problemas éticos propios del ejercicio profesional. 2) Alcan-
zar valores superiores de desarrollo moral, logrando modelos de conducta ética que se aplicaran
en la vida adulta, tanto en el contexto personal como en el dmbito profesional; a la que se puede

agregar un tercero. 3) Capacidad para la generacion de una “ética ambiental” y la promocién de
comunidades éticas competentes (Herrera, 2017).

La ética profesional sigue en el plano del discurso oficial de las instituciones de educacién supe-
rior, y los estudios llevados a cabo en universidades mexicanas indican que sigue siendo una asig-
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natura pendiente, derivado de las sefiales que surgen de los espacios laborales y sociales donde
actuan los profesionales dando cuenta de hechos éticamente cuestionables.

2. DESARROLLO
2.1 Competencias

Los cursos en Universidad Politécnica de Baja California estan basados en competencias, en-
tendidas estas, como el conjunto de saberes orientados a la produccion y a la articulaciéon de
una concepcion del ser, saber, saber-hacer y saber-convivir por medio de habilidades, aptitudes,
destrezas, valores, actitudes y conocimientos que se complementan entre si, para la formacion
integral de los individuos. Los alumnos tienen la oportunidad de desarrollarse con fuertes bases
tedricas y metodoldgicas en su disciplina, desarrollando ademas actitudes y valores que les per-
mitirdn desempefarse mejor como personas y profesionistas como se puede observar en la tabla
1.

Tabla 1. Descripcion de competencias profesionales

Cognitivas Conocimiento cientificos, metodoldgicos, instrumentales, legales etc.
*saber*
Técnicas Habilidades técnicas para aplicar los conocimientos.

*Saber hacer*

Sociales Habilidades sociales, capacidades de interaccion, colaboracién con personas e
*saber estar* instituciones
Eticas Valores ,actitudes y estilos de comportamiento

*saber ser profesional*

Fuente: Hirsch, 2005
2.2 Valores en estudiantes de ingenieria

Uno de los caminos para el cabal desarrollo de estos conocimientos y actitudes es la formacién
ética de los estudiantes (De la Garza 2011), y esa formacion en valores éticos exige no solamente
el conocer las teorias éticas, sino el desarrollo integrado de los valores éticos, los alumnos nece-
sitan tener la oportunidad de reflexionar sobre los conflictos morales que puedan encontrarse
en su vida profesional. Entre las multiples razones que justifican la necesidad de la formacion
moral de los estudiantes en la universidad, estan las que responden a las exigencias éticas, que
han sido expuestas por diversos autores, desde Aristoteles, quien afirmaba que la ética tiene por
objeto forjar el caracter de los buenos ciudadanos, y que la felicidad debia buscarse desde el
desarrollo de unos habitos y virtudes, que nos permitan vivir en comunidad y en paz. Los mo-
delos de ensenanza-aprendizaje tradicionales estan siendo cuestionados en profundidad por la
transformacion de nuestra sociedad, el debate sobre la formacion en el siglo XXI plantea en la
educacion superior, cuestiones que afectan a conceptos como ciudadania, ética, moral y valores
(Boni y Ferrero, 2005).

3. ESTRATEGIA METODOLOGICA

El proposito de este trabajo de investigacion es conocer el nivel de actitudes sobre ética profe-
sional, que tienen los alumnos de la UPBC, identificando el grado de pensamiento critico y su
aplicacion acorde a su perspectiva de la ética profesional, y por ende los resultados de aplicar la
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escala sobre ética profesional que agrupa las competencias éticas, cognitivas, sociales, y afecti-
vo-emocionales (Hirsch, 2005).

En mayo de 2016 se aplic6 un cuestionario a 131 alumnos inscritos en el tercer ciclo de formacion
(de 7mo. a 9no.cuatrimestre), de la carrera de ingenieria en tecnologias de la manufactura que
cursaron la materia de ética profesional.

De los cuales el 26.7 % son mujeres y el 73.3% son hombres, respecto a la edad de los participan-
tes el 44 % tiene menos de 25 afios, 42% entre 25 y 35 afos, el 14 % entre 36 y 45 afos, y el 53%
expresé que trabaja.

Se utiliz6 para este estudio un instrumento de evaluacion, que consiste en una escala de actitudes
por competencias en ética profesional disenado por Hirsch, 2005, eligiéndose 8 preguntas del
referido cuestionario.

4. RESULTADOS

Se analiz6 el contenido de la informacion resultante de la aplicacién de los 131 cuestionarios
sobre ética profesional a los alumnos del programa académico de ingenieria en Tecnologias de
Manufactura. En general se obtuvieron porcentajes positivos acerca de las percepciones de los
estudiantes de acuerdo a los reactivos contenidos en el cuestionario-escala sobre ética profesional
aplicada en la UPBC, objeto del andlisis en esta investigacion.

Dentro del analisis de los resultados también se llevé a cabo un desglose por cada pregunta con-
tenida en el instrumento de aplicacion. Para la descripcion de los resultados se considerd en su
momento fusionar los porcentajes considerando el siguiente criterio: desacuerdo, neutral y de
acuerdo.

4.1 Competencias sociales

De un total de 131 alumnos encuestados, un porcentaje muy alto con 84.4% se muestra en la
figura 1, donde los alumnos afirman que consideran que pueden resolver importantes cuestiones
profesionales escuchando a los demds, seguido con el 12.8% que expresaron tener una posicién
neutral y solo el 2.7% manifestaron estar en desacuerdo con esta proposicion.

Considero que puedo resolver importantes cuestiones profesionales escuchando a los deméds

100
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20

Desacuerdo Neutral Acuerdo

M Serie 1

Figura 1. Respuestas a reactivo sobre competencias sociales
Fuente: elaboracién propia
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En lo que se refiere a la promocion del trabajo en equipo en la figura 2, un buen porcentaje de los
encuestados, manifestaron estar de acuerdo, en que se equivocan las instituciones que no pro-
mueven el trabajo en equipo de sus profesionales 77.1%, asi como el 15.0% dijo estar en posicién
neutral y con un porcentaje muy bajo estar en desacuerdo con ello 7.9%.

Se equivocan las instituciones que no promueven el trabajo en equipo de sus profesionales

100

80
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20
o ] —

Desacuerdo Neutral Acuerdo Categoria 4

Figura 2. Respuestas a reactivo sobre competencias sociales
Fuente: elaboracién propia

4.2 Competencias éticas

La figura 3, muestra los resultados de los alumnos encuestados, que tuvieron una percepcién muy
alta 84.3% al afirmar que para no cometer errores en su ejercicio profesional deben ser consciente
de los limites de sus conocimientos y habilidades. Un porcentaje muy bajo, 10.1% mostraron
tener una posicion neutral y el 5.7% de los alumnos manifestaron estar en desacuerdo.

Para no cometer errores en mi ejercicio profesional debo ser consciente de los limites de mis
conocimientos y habilidades
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i — [ |

Desacuerdo Neutral Acuerdo

Figura 3. Respuestas a reactivo sobre competencias éticas
Fuente: elaboracién propia

Un porcentaje del 30% dijeron estar de acuerdo con la proposicion de que mientras la ciencia y la
tecnologia sigan avanzando no es necesario preocuparnos de sus consecuencias, y 40% dijo estar
en desacuerdo con esta afirmacion, mientras que el 30 % tiene una opinién neutral, mientras la
ciencia y la tecnologia sigan avanzando no es necesario preocuparnos de sus consecuencias. Di-
chos resultados se muestran en la figura 4.
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Mientras la ciencia y la tecnologia sigan avanzando no es necesario preocuparnos de sus conse-
cuencias
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Figura 4. Respuestas a reactivo sobre competencias éticas
Fuente: elaboracién propia

4.3 Competencias afectivo- emocionales

La figura 5, presenta un porcentaje de 88.9% correspondiente a los alumnos que expresaron estar
de acuerdo en la afirmacion de hacer lo correcto profesionalmente me permite estar en paz con-
migo mismo y con un porcentaje neutral y en desacuerdo solo el 7.6% y 3.5% respectivamente.

Hacer lo correcto profesionalmente me permite estar en paz conmigo mismo
100
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20
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Figura 5. Respuestas a reactivo sobre Competencias afectivo- emocionales
Fuente: elaboracién propia

En el instrumento de aplicacién como refiere la figura 6, el 87% de los alumnos opinaron de ma-
nera positiva al estar de acuerdo con que no se deben tomar decisiones profesionales importantes
sin antes valorar sus consecuencias. El 7.4% opinaron tener una posicién neutral y el 5.0% dijo
estar en desacuerdo con tal proposicion.
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No debo tomar decisiones profesionales importantes sin antes valorar sus consecuencias
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0 I |
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Figura 6. Respuestas a reactivo sobre Competencias afectivo- emocionales
Fuente: elaboracién propia

4.4 Competencias cognitivas

Como lo presenta la figura 7, los niveles de opinién de los alumnos con respecto a que para su
buen ejercicio profesional no pueden limitarse a desarrollar solo las habilidades técnicas, fueron
muy altos con porcentaje del 83.0%, siguiéndoles las escalas de neutral con 12.6% y 4.4% en de-
sacuerdo. Estos porcentajes conllevan a pensar que los alumnos estan conscientes de que deben
dar el maximo en sus capacidades, a continuar preparandose consecuentemente después de su
carrera profesional, actualizandose en su drea del conocimiento y dar su mejor esfuerzo, mante-
niendo la actitud de estar superandose siempre.

Para mi buen ejercicio profesional no puedo limitarme a desarrollar solo las habilidades técnicas
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Desacuerdo Neutral Acuerdo Categoria 4

Figura 7. Respuestas a reactivo sobre Competencias cognitivas
Fuente: elaboracién propia

Como se puede observar en la figura 8, se muestran los resultados con relacion a la proposicion
realizada a los alumnos, en cuanto a si consideran conveniente aceptar el riesgo de equivocarse
con tal de mejorar su actividad profesional, el 80.8% dijo estar de acuerdo con ella, solo el 14.0%
de alumnos asumieron una postura neutral y el 5.2% manifesto estar en desacuerdo. Los alum-
nos en lo general se manifestaron de manera positiva el aceptar el riesgo a equivocarse, refleja
un sentido a estar abiertos para aprender e incrementar su experiencia y su grado de asertividad
en el desarrollo de las actividades profesionales, la cual repercutira en su crecimiento personal.
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Considero conveniente aceptar el riesgo de equivocarme con tal de mejorar mi actividad profe-
sional
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Figura 8. Respuestas a reactivo sobre competencias cognitivas
Fuente: elaboracion propia

5. CONCLUSIONES

El analisis de los resultados arrojados por la investigacion nos permitié identificar, que la gran
mayoria tiene una alta habilidad afectivo-emocional y social; en especial la capacidad de interac-
cion y la colaboracién entre personas e instituciones.

Es relevante que los rasgos de las competencias cognitivas sean altamente considerados, estos
porcentajes permiten concluir que los alumnos estan conscientes de que deben dar el maximo
en sus capacidades, a continuar preparandose consecuentemente después de su carrera profesio-
nal, actualizandose en su drea y dar su mejor esfuerzo, de tener la actitud de estar superandose
siempre.

Con puntuaciones mas bajas, identificamos las competencias éticas, en el aspecto de que perma-
nece la duda del alumno en cuanto si es necesario o no preocuparse por las consecuencias de la
ciencia y tecnologia en la sociedad.

Es necesario implementar estrategias de sensibilizacion en los valores éticos de los futuros inge-
nieros, respecto a las consecuencias del impacto en la sociedad de acciones no éticas realizadas
por la ciencia y la tecnologia.

Las competencias profesionales evaluadas objetivo de esta investigaciéon nos indican la necesidad
de establecer un marco ético que aporte a la formacién integral de los estudiantes de ingenieria
de la UPBC para su incorporacion a un mercado profesional globalizado.

Elinstrumento de evaluacién resulté adecuado para la obtencién de la informacién respecto a las
competencias en ética profesional de los estudiantes.
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RESUMEN. La educacién en Chile, muestra a un profesorado en ejercicio que ha sido cuestiona-
do en su accion pedagdgica como también en sus conocimientos. Hay desconfianza en el profeso-
rado y en la calidad del proceso de ensefianza. Las instituciones universitarias han omitido la voz,
han silenciado su posicién formativa y se han restado de la discusiéon nacional. Por otra parte,
escuelas, nacionales e internacionales, han dado leccién a las universidades pues se han atrevido
a crear condiciones que posibilitan una formacion escolar distinta y distintiva. Han hecho revivir
el centro de la pedagogia sin perderse en la racionalidad técnica que se respira a diario. En este
contexto, surge en el afio 2015, el proyecto laboratorio de aprendizaje (LAP) en la Facultad de
Educacién de la Universidad Andrés Bello, en alianza con Campus Creativo (que agrupa carreras
de Diseflo y Arquitectura), que trata de incomodar la formacién de profesores, a partir de un
proceso reflexivo y de experimentacién entre pares y que se pregunta ;por qué las universidades
estan formando a un profesional de tercera division? Se realiza una consulta a docentes y estu-
diantes, sobre las conceptualizaciones mas recurrentes respecto de como deben ser las clases a
objeto de reflexionar sobre la posicion formativa y a su vez, avanzar en un proceso de reflexion
y transformacion de la practica docente. Los resultados permitieron el establecimiento de un
proceso dialdgico entre pares de la Facultad de Educacién para generar procesos de autoestudio,
reflexion y construccidn de experiencias de aprendizaje.

PALABRAS CLAVE. Pedagogia, Universidad, Ensefianza, Formacion de Docentes, Nueva Edu-
cacion, Educacion Alternativa.

Conceptualizations about university classes in a Faculty of Educa-
tion. The class as structure and technical domain?

ABSTRACT. Education in Chile shows an in-service teacher who has been questioned in his
pedagogical action as well as in his knowledge. There is mistrust in the teaching staff and in the
quality of the teaching process. The university institutions have omitted the voice, have silenced
their formative position and have been subtracted from the national discussion. On the other
hand, schools, national and international, have given lesson to the universities because they have
dared to create conditions that allow a different and distinctive school formation. They have revi-
ved the center of pedagogy without getting lost in the technical rationality breathed every day. In
this context, it arises in the year 2015, the project laboratory of learning (LAP) in the Faculty of
Education of the University Andrés Bello, in alliance with Creative Campus (that groups careers
of Design and Architecture), which tries to annoy the training of teachers, starting with a reflexi-
ve process and experimentation between peers and wondering why universities are training a
professional third-division? A consultation is made to teachers and students about the most re-
current conceptualizations on how classes should be to reflect about the formative position and,
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in turn to advance in a process of reflection and transformation of teaching practice. The results
allowed the establishment of a process of dialogue between peers of the Faculty of Education to
generate processes of self-study, reflection and construction of learning experiences.

KEY WORDS. Pedagogy, University, Teaching, Teacher Education, New Education, Alternative
Education.

1. INTRODUCCION

El proyecto LAP (Laboratorio de Aprendizaje) tiene como objetivo el disefio e implementacién
de un espacio de experimentacion pedagdgica, desde una mirada interdisciplinaria, donde la
creatividad, la emocionalidad, los lenguajes artisticos, la criticidad, la tecnologia, y la autonomia
son ejes sustantivos. En este contexto, en septiembre del 2015, se elabord un cuestionario abierto,
que pretendia indagar sobre las conceptualizaciones de profesores y estudiantes sobre una “buena
clase” a objeto de analizar la racionalidad pedagégica de los sujetos que conviven en un espacio
relacional de aprendizaje y ensefianza.

Se parte de la base que responder, implica una posicién pedagdgica razonada, pues supone una
consulta sobre el objeto y sujeto de estudio permanente de los docentes y en el caso de los estu-
diantes se trata de una recuperacion reflexiva de su experiencia. El punto es ;qué se espera como
respuesta cuando se consulta por las 5 caracteristicas de una buena clase? Esto fue justamente,
lo que detuvo la reflexiéon una vez analizadas las 85 respuestas de docentes, y las 44 respuestas
de estudiantes de pedagogia, de las diferentes regiones del pais, pertenecientes a la Facultad de
Educacién.

Si visualizamos la clase hoy en dia, se observan tensiones que vienen dadas hace larga data y que
se anclan en las visiones de sociedad y en los modelos econémicos y politicos imperantes, los que
muestran con mas o menos acento focos formativos contrapuestos que transitan mas entre lo téc-
nico que lo reflexivo. La formacion desde esta perspectiva, mantiene un régimen hegemonico que
se traduce en una convivencia pedagdgica dual, entre un discurso que muestra narrativas sobre
concepciones reflexivas y constructivistas de la educacién y una accién desenfocada que apunta
mads bien a una formacion técnica. Si vemos este proceso desde una vision mas amplia, observa-
mos que en los procesos de reforma educativa impera un planteamiento que cree en el profesor,
pero que a la vez no cree, generando acciones paradojales como la falta de voz y autonomia en
su hacer pedagégico, y se plantean modelos, guias, taxonomias, planificaciones que lo ocultan y
lo reducen a una “no existencia... aquella que se produce cuando una entidad es descalificada y
considerada invisible, no inteligible o desechable” (De Sousa Santos, 2010, p. 22).

Es complejo superar” la formacion de educadores como sujetos técnicos que consumen y aplican
las tecnologias pedagdgicas disefiadas por otros” (Barcena, 2005, p. 51) si los discursos del profe-
sorado no logran remecer internamente ni al propio profesor ni al estudiante, pues no cambian la
forma de hacer y concebir las clases, encontrandose una légica mas de aceptacion o adscripcion
a normas e instituciones, que a un proceso de autoestudio profundo. Una situacién que supone
a otro con la exclusividad del saber y criterios tinicos de verdad. Se naturalizan asi jerarquias en
todos los niveles educativos.

De este modo la experiencia pedagdgica de docencia, se enfrenta a un proceso de aprisionamien-
to que en definitiva reduce el papel del docente a un aplicador de metodologias pre -definidas sea,
por la institucion educativa o por lineamientos Ministeriales, y no deja la posibilidad de que se
constituya una alternativa bajo el alero, por ejemplo, del didlogo con los estudiantes o entre pares.
Pareciera que se ignora el conocimiento y la historia de nuestros estudiantes, donde lo propio
deja de tener sentido y se instala la autoridad del conocimiento del otro. No se ejerce el principio
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de alteridad y se observa un papel funcional de ensenante y aprendiz.

Tener conciencia de ello obliga a cambios profundos que requieren procesos de andlisis y re-
flexion donde se confronten las experiencias historicas del profesorado con las nuevas ideas y
conflictos de la sociedad en que vivimos pero, a la vez, también convivir con el riesgo constante
de un proceso de colonizacién pedagdgica, donde importa la regularidad, la certidumbre y, don-
de se requieren pautas, rubricas, resultados certezas, capacitaciones e indicaciones, por sobre un
transito reflexivo y auténomo. Asi, el lenguaje educativo se encuentra cada vez mas lejos de la
pedagogia y mas cerca de una racionalidad técnica llegando a perder el sentido comun en el aula,
pues todos los procesos se valoran en la medida de sus resultados y adscripciones a indicaciones
de calidad, eficiencia y eficacia. Todas ellas ajenas, al hecho pedagdgico central de hacerse obra
de si mismo.

En la Universidad se plantean experiencias pedagogicas cargadas de una narrativa informativa
que no convoca al pensamiento propio y donde se omite la cultura y la posicion del docente como
también la cultura y posicion del estudiante; hay un acento en contenidos, técnicas y metodo-
logias y se observa un pensamiento estatico, donde nada nuevo surge y donde no se observan
la posibilidades del otro, o bien, aquella conciencia que permite cuestionar para hacer pasar al
estudiante de una primera a una segunda cultura.

El sentido de la clase se pierde pues no hay voces, solo una voz, no hay biografia, historicidad,
contexto y se genera una didactica que no actta sobre las potencialidades y capacidades de los
sujetos, pues, de algiin modo las niega, ya que situarse en ese tipo de actuacién que legitima al
estudiante supone una direccion no prevista, que no es clara, pues es la propia direccién. No hay
certeza, lo que lleva a una constante regulacion de la experiencia a partir de la atencién critica
sobre la realidad personal y social.

Para una Facultad de Educacién es imperioso “una pedagogia de la potenciacién, una pedagogia
que trabaje la memoria, la historia y el olvido como dispositivos de reconfiguracion de la realidad;
porque de no hacerlo, estaremos condenados, nos quedaremos desterretorializados, desplazados
de nuestra propia identidad” (Quintar, 2008, p. 26), ello implica o exige una cobertura emocional
que posibilita procesos de transformacion. En este sentido, De Sousa Santos (2010), siguiendo
a Bloch (1995), nos plantea que “lo emocional realiza el equilibrio entre las dos corrientes de la
personalidad, a las que llam¢ la corriente fria y la corriente célida. La corriente fria es la corriente
del conocimiento de los obstaculos y de las condiciones de la transformacion. La corriente calida
es la voluntad de accidn, de transformacion, de vencer los obstdculos” (De Sousa Santos, 2010, p.
27). Sin embargo ;cémo es posible la transformacion siendo que se sigue en un formato donde
no se equilibran estas corrientes? y donde se reconocen los obstaculos, pero se continta en un
conocimiento colonizado, sin la narracion ni la reflexion necesaria.

Sigue el conocimiento bancario, pero peligrosamente oculto o negado y entonces la experiencia
se disfraza, e impera un discurso transformador pero una practica contraria, donde la accién se
somete a una repeticiéon reduccionista de sentido y el conocimiento se hace débil, parcial, pobre e
innecesario. Se pierde lo posible de la pedagogia, aquello anclado en lo incierto o ignorado, lo que
adn no ocurre, y que tiene sentido en tanto posibilidad. Se escabullen los procesos de reflexiéon y
de reelaboracion en la clase. Se deshumaniza; no logra que el sujeto alcance libertad ni la trans-
formacion, pues se le ha obviado su historia social, cultural y su contexto y se le ha dirigido hacia
un proceso educativo lineal, predecible, olvidando la posibilidad.

2. METODOLOGIA

Se elaboran y aplican dos cuestionarios de modalidad on-line a docentes y estudiantes de la Fa-
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cultad de Educacion, respectivamente. Estos instrumentos tenian como finalidad conocer sus
percepciones respecto a la docencia universitaria, y fueron validados por la Direccién de Innova-
cién y Desarrollo Docente de la Universidad.

Los cuestionarios fueron dirigidos a todos los docentes que impartian asignaturas en el semestre
correspondiente y a todos los estudiantes oficialmente matriculados y con carga académica ins-
titucional. Estos procedimientos se realizaron en las tres Sedes de la Facultad (Santiago, Vifa del
Mar y Concepcidn), en las modalidades diurna y vespertina de las carreras de pregrado.

La modalidad fue el envio de un mailing masivo a través del aula virtual institucional y consi-
deraba un proceso de auto-matriculacion, en el que cada participante debia registrar nombre y
apellido.

El cuestionario de Profesores contemplé 4 preguntas:

1. ;Podria listar cinco elementos que caracterizarian una buena clase? Ordénelos del mds impor-
tante al menos importante. Puede utilizar conceptos puntuales o bien expresiones.

2. ;Qué rol diria usted que juega el docente en el desarrollo de una “buena clase”?

3. Sefiale qué recursos o implementos fisicos, tecnologicos o de otra indole considera usted que
ayudarfan a mejorar sus clases en la UNAB.

4. ;Qué experiencia creativa en clases ha experimentado usted a nivel de pregrado? Relatela por
favor brevemente.

El cuestionario de Estudiantes tuvo 3 preguntas:

1. ;Cudles son segun usted las cinco caracteristicas de una buena clase? Enumere poniendo la
mas importante en el primer lugar y la menos importante en el dltimo. Puede utilizar frases o
expresiones para referirse a cada una.

2. ;Qué recursos o implementos fisicos, tecnoldgicos o de otra indole considera usted que ayuda-
rian a mejorar las clases en la UNAB?

3. En base a su experiencia como alumno/a en la UNAB, ;qué sugerencias haria a los profesores
para que implementasen en clases?

La primera etapa de analisis denominada Conceptos Frecuentes considero todas las respues-
tas de estudiantes y Profesores (129 participantes), respecto del cuestionario en su globali-
dad.

1. Seleccion y agrupacion de los conceptos equivalentes mas frecuentes utilizados tanto por estu-
diantes como profesores.

2. Categorizacion de Conceptos a partir de la agrupacion realizada.

Tabla 1. Conceptos mas frecuentes sefialados por los 85 docentes.

Conceptos Asociados Categoria Frecuencia

Planificacion/ Objetivos/ Cierre/ Inicio-Desarrollo/ Conocimientos Estructura 73
Previos/Retroalimentacién/ Evaluacién

Participacion Activa/interaccion/Colaboracién/Dindmica/ Teo-practica | Participacion 69
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Clima afectivo/ Confianza/ Empatia/ Humor/ Actitud positiva Emocionalidad 41

Variedad de recursos Recursos 31

Fuente: Elaboracion propia

Las expresiones sefialadas muestran una tendencia a conceptos relativos a la estructura curri-
cular de una clase, donde planificar, plantear objetivos, retroalimentar y cerrar la clase, tienen
importancia mayor. Por otra parte, los conceptos relativos a participacion, tales como: clase ac-
tiva, participativa, colaborativa, dinamica, practica, también resultan relevantes, lo cual esta en
consonancia con el modelo educativo en curso de la universidad. En un tercer nivel, aparecen
las expresiones correspondientes a la emocionalidad como: clima afectivo del aula, confianza,
empatia, entre otros. Resulta llamativo que los conceptos o expresiones referidas a comprension,
reflexion y diversidad son escasas.

Tabla 2. Conceptos mas frecuentes sefialados por los 44 estudiantes.

Conceptos Asociados Categoria | Frecuencia
Buen Clima/Confianza/Cercanfa/Disfrutar/Interesado /Manejo/Hacer Buen clima 15
brillar/Legitima/guia

Objetivos comunicados y concordados/Preparada/ Activar conocimientos | Estructura 12
Atractiva/desafiante/Significativa/variada/genera atencién/ espontanea/ Atractiva 9
creativa

Fuente: Elaboracion propia

En los estudiantes las expresiones o conceptos mas recurrentes estan referidos al clima de aula,
y si bien en un segundo lugar aparecen las expresiones relativas a la estructura, estas evidencias
matices respecto a lo sefialado por los docentes en tanto se agregan expresiones que apuntan a
un proceso que los debiese involucrar, por ejemplo: objetivos comunicados, y concordados, una
clase preparada y que rescate conocimientos. En un tercer lugar aparecen con mayor nominacion
expresiones relativas a motivacion, desafio y atraccion de la clase. Las expresiones o conceptos de
menor frecuencia son, diversidad, participacion y dominio del profesor. No obstante, el concepto
de diversidad tiene una frecuencia mayor que en las respuestas de los docentes.

La segunda etapa de analisis denominada Caracteristica Principal de una Buena Clase

Consider¢ andlisis de la pregunta 1 que hacia referencia a las 5 caracteristicas de una buena clase
(ordenadas de mayor a menos relevancia), tanto en docentes como estudiantes. El proceso segui-
do, dada la relacién jerarquica solicitada, fue:

1. Ordenacion de las expresiones de mayor relevancia considerando conceptos o ideas similares
de la pregunta 1.

2. Codificacion de las expresiones.
3. Establecimiento de la frecuencia de las expresiones.

4. Analisis de las expresiones de mayor importancia.

Tabla 3. Caracteristica principal de una buena clase, las expresiones mas frecuentes sefialadas por
los docentes.

Frecuencia

26

Conceptos Asociados Categoria

Planificacién / Objetivos / Cierre / Inicio-Desarrollo / Conocimientos Estructura

Previos Retroalimentacion/Evaluacion
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Motivacién/ desafio Motivacién 15
Participacion/ Comunicacion/ colaboracion/ involucrarse/ participa- Participacion 12
cién mutua

Fuente: Elaboracién propia

La caracteristica principal de una buena clase para los docentes es la estructura de la clase, sefia-
» «

lando expresiones tales como: : “estructurar la clase en base a los objetivos de aprendizaje”, “bien
planificada’, “planificacion clara y previa a la clase (con todos los elementos curriculares que ello
involucra)”; “planificaciéon y/o dominio de la didactica que enseflo”; “tener el objetivo claro y
poder transferir a los estudiantes”; “el docente debe tener sumamente claro todo el proceso que

», «

seguira con los alumnos”; “claridad en el producto de la clase”

Le continua lo relativo a motivacion, con expresiones tales como: “motivar a los alumnos con la
tematica a desarrollar, a partir de una actividad”; “aprendizaje desafiante para los alumnos y con
proyecciones directas en su desempefio”; “motivar a los alumnos desde el principio de la clase”;
“demostrar motivacion y entusiasmo en los contenidos a entregar”.

En tercer lugar, la participacion, con expresiones tales como: “comunicacion efectiva’; “trabajo
colaborativo”; “interaccion con los alumnos y participacion de estos en clases”; “trabajo colabo-
rativo monitoreado sistematicamente”; “una buena interaccion profesor-alumnos basada en la
responsabilidad mutua”; “alumnos abandonan postura pasiva, y se involucran en su aprendizaje’,
entre otras.

Tabla 4. Caracteristica principal de una buena clase, las expresiones mas frecuentes senaladas por
los estudiantes

Conceptos Asociados Categoria Frecuencia
Buen Clima/confianza cercania/Disfrutar/ Interesado/Manejo/ Espacio Afectivo 9
Hace brillar/ Legitima/guia

Motivacién Motivacion 9
Planes/ mediadores/ comprension Comprension 9

uente: Elaboracion propia

La caracteristica principal de una buena clase para los estudiantes esta referida al espacio afectivo,
vale decir, “cuando el profesor no realiza mondlogos’, cuando “estudiante y profesor disfruten de

» «

la experiencia de aprender”, “con disposicién del profesor en contestar dudas y disposicion del

alumno para aprender”, “un profesor con ganas de ensefiar”; “el docente debe poder generar la

suficiente confianza para que el alumnado tenga la capacidad de hacer preguntas y poder resolver
»

sus incdgnitas”, “con ganas de ensefiar y ayudar al alumno a desarrollarse a si mismo y a sus pro-
pias habilidades”, “preocupacion por el alumno’, “hacer brillar a sus alumnos”.

En segundo lugar se plantea la motivacion y la comprension, donde se sefialan expresiones tales
como: “tener un profesor que motive, que sepa expresarse y sea claro”; “mantener la motivacion
y atencion del estudiante, no solamente dando tareas o haciendo preguntas en clases, sino que
poder darle todas las posibilidades de desarrollarse y explayarse en lo que aspira ser”; “que sea
una clase motivacional con contenidos relevantes de interés de los alumnos, concreta de los con-
tenidos de la asignatura”

La tercera caracteristica sefialada apunta a la comprensidn las expresiones, con expresiones re-
lativas a: “que siempre tenga un "plan b" o hasta un "plan z"; “profesores que sean mediadores
de aprendizaje, no una méquina que entrega informacion”; “que todos los estudiantes puedan
entender y comprender lo tratado en clases”; “adecuada al nivel de los estudiantes”; “que sirva a
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los alumnos para comprender la realidad social y su propia experiencia’”.

En este contexto la pregunta respecto a ;qué se ensela cuando se ensefia? cobra un valor relevan-
te en esta situacion, pues pareciera que la respuesta de los estudiantes apunta a tres cuestiones
fundamentales, la correspondencia afectiva, la motivacion entendida como tareas interesantes y
desafiantes y finalmente la comprension, en cambio en los profesores apunta fundamentalmente
ala estructura de la clase.

Si consideramos la segunda y tercera caracteristica mas relevante de una buena clase, en los do-
centes sigue siendo la estructura curricular, seguida de la participacién y la metodologia. En los
estudiantes, la segunda y tercera caracteristica importante de una buena clase, es nuevamente el
espacio afectivo, seguido de que la clase sea dindmica.

3. DISCUSION DE RESULTADOS

La discusion de resultados se centra en develar las racionalidades en que se encuentran los do-
centes y estudiantes a partir de las respuestas dadas, y a la vez, reflexionar sobre aquello que no
se visibiliza.

El analisis evidencia dos racionalidades que se encuentran en el espacio de la clase y que otorgan
identidad al modo de hacer, al lenguaje utilizado y a las decisiones respecto de las actividades que
deben ocurrir. Es asi que los docentes, expresan principalmente elementos que apuntan a regular
un proceso educativo, donde es necesario evitar vaguedades y donde se requiere un proceso claro
y predecible, tal como se sefiala: “el docente debe tener sumamente claro todo el proceso que se-
guira con los alumnos™; en la otra vereda, los estudiantes se sitlan en un componente emocional
y expresan la necesidad de contar con un profesor o profesora “con ganas de ensefar y ayudar
al alumno a desarrollarse a si mismo y a sus propias habilidades”, “preocupacién por el alumno”,
“hacer brillar a sus alumnos”

Ello muestra por un lado, que se estd inmerso en una racionalidad técnica que implica una prac-
tica educativa que tiende a la regularidad por indicaciones y normativas siendo que la educacion
es experiencia acumulada, social e individual, que ha seguido un proceso de conexiones y des-
conexiones con diferentes tipos de conocimientos que van constituyendo biografias culturales,
sociales y emocionales en cada estudiante. Solo desde ahi se problematiza, desde “una figura
discontinua’, incierta, una experiencia que recoge interpretaciones de la realidad y que por tanto
conlleva vaguedad e imprecisién y quizas esto, es justamente lo que enriquece a un sujeto en
formacion, pues lo dispone en un escenario no neutral, no objetivo, no pasivo, donde no debe
seguir un orden establecido por otros, sino mas bien conmoverse e indagar, transformarse y sen-
tir, compartir y redefinir, sospechar e imaginar. Se trata de un componente hermenéutico de la
formacién, que no es posible regular, enraizar, pero si conectar.

Las respuestas de los docentes tienden a lo conceptual con palabras aisladas de su componente
histérico, politico, socioemocional, o biografico que aislan y reducen las ideas y la reflexion pe-
dagdgica respecto de una buena clase se sitda en un plano de actividad y no se naturaliza como
hecho reflexivo. Esto es complejo pues hay neutralidad por sobre una postura personal, y asi ;de
qué manera, ese profesor, logra generar una didactica que reconozca contextos y biografias?

Por tanto, no hace falta desde una didactica, “preguntarse qué diremos a los alumnos, sino qué
les haremos hacer para que aprendan’, para que comprendan y reflexionen (Meirieu, 1998, p. 46),
para que encuentren en cada clase un sentido a construir, ligdndolo con los problemas del mundo
y los contextos de cada uno. Extender la clase hacia otros espacios y lugares de reflexion. Tensio-
nar las emociones, los conocimientos y generar tiempos de espera para pensar y crear. Habrd que
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avanzar en lo que Bourdieu y Passeron (2009) llama “habitus”; esa experiencia, que se recupera
del olvido y que muestra aquello que a veces no se quiere ver o analizar, pues nos interpela. Al
confrontarse con los saberes acumulados que hacen posible la interpelacion de la libertad. Esto
se traduce a desentraiar ;por qué hago lo que hago?, ;por qué actiio asi? ;Por qué estos acentos y
no otros? ;Por qué este modo de pensar, decir y hacer?

Por otro lado, las respuestas de los estudiantes apelan a un contexto pedagdgico emocional donde
es necesaria una clase preparada que refleje experticia docente en tanto contenidos pero tam-
bién respecto a modalidades que faciliten la comprension. En este sentido la voz del estudiante
importa y se apela el didlogo o tridlogo (Acaso, 2012) en la sala de clases, a posibilitar rizomas y
reconstruir pedagogias mas humanas e interdisciplinarias.

Se tiende entonces a una circularidad pedagogica paradojal, entre docentes y estudiantes, pues
plantean racionalidades discrepantes, las que muchas veces no son evidentes para los propios
actores. Esto no es menor, ya que el sentido de una clase queda afectado, pues no se logra siner-
gia en las formas de actuacién y razonamiento de uno u otro, y se establecen encuentros que no
coinciden con los imaginarios que cada uno tiene respecto de aquello que debe ocurrir o transitar
en una clase. Estos procesos de reflexion sobre si mismos, ciertamente no son tan evidentes, pues
por la racionalidad técnica imperante no logran la profundidad ni en el desequilibrio necesario
para ser procesos transformadores. Se mantienen peligrosamente como procesos superficiales
pero validados por una accion o actividad puntual que permite decir, por ejemplo, realicé una
clase reflexiva.

Sorprende lo ausente, lo invisible de las respuestas, por ejemplo, que no aparezca el didlogo re-
flexivo como una constante en el discurso de los profesores, como tampoco expresiones mas
comprometidas, con planteamientos que los involucren en el proceso de ensefar y aprender. Las
respuestas de los docentes giraron dentro de un marco institucional y nacional donde pareciera
que es muy correcta desde una logica funcional y operativa de la accién docente, no obstante
muy alejada de conceptos que apuntan a la generacion de discrepancias, relaciones, divergencias,
correspondencias afectivas, aprendizaje, comprension, singularidad. En esta direccién, habrd que
preguntarse por lo que no estd y lo que implica, por aquello que no se estd ensefiando, pues la
ausencia marca un itinerario poderoso y violento, pues logra hacerse invisible (Acaso, 2012). El
modo de pensar y hacer la clase importa para “permitir que cada uno se haga obra de si mismo”
(Meirieu, 1998, p. 82) y evitar asi una clase donde las intenciones consistiran solo “en hablar a
otra persona largo y tendido, en sentido diddctico, con el fin de transmitirle su posicién o cono-
cimientos sobre una materia nueva” (Quintar, 2008, p. 16), escondiendo la reproduccién con una
ritualidad que reniega de ella.

Cuando los docentes se sitian en una racionalidad que privilegia la regularidad por sobre la
incerteza, requieren mecanismos para vencer el agobio que les produce esta ambigiiedad y de
este modo exacerban las tareas de aprendizaje que se circunscriben en una logica de orden, para
poder controlar los procesos hermenéuticos propios de un proceso de aprendizaje. El problema
de esto, es que se uniforma la clase en una suerte de rito pedagogico con caracteristicas de colo-
nizacién, pues pareciera que s6lo de ese modo se logra el aprendizaje. Se olvida asi el transito del
aprender y se naturaliza un hacer pedagdgico desde la normativa académica, que no deja paso
a la diversidad y multiplicidad real de interpretaciones; estancandose en un profesor neutro que
omite su posicidn y replica un proceso hegemonico del conocimiento.

Llama la atencion respecto de las respuestas de los docentes, que las caracteristicas centrales de
una buena clase se anclen en cuestiones de caracter mas técnico que reflexivo y que no conten-
gan una posicién formativa con caracteristicas distintivas. Por otra parte, en los estudiantes se
encuentra una logica emocional, donde se exime el ejercicio reflexivo o auténomo en sus res-
puestas. No aparece, respecto a una buena clase, la curiosidad que habita como problema y que
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transita hacia la curiosidad epistemoldgica y se convoca a la motivacién, la emocionalidad y la
comprension.

Todo ello significa la necesidad de una revisién de las premisas y fundamentos formativos y un
giro en la manera de hacer la clase, quizas hacia un quehacer reflexivo, interdisciplinario, instala-
do en el didlogo entre pares y con los estudiantes de cuestiones que suceden y afectan la realidad,
y donde se aborden y reconozcan verdades parciales o provisorias de un proceso pedagégico de
humanizacioén que intenta entender el acto de ensefiar como una invitacién al estudiante a apro-
piarse del contenido ensefiado mediante su comprension critica (Freire, 2015). En este escenario,
es relevante preguntarse donde estamos situados como sujetos docentes y, desde alli, qué enten-
demos como una buena clase, reaccionando frente a la propia practica educativa y poniendo en
jaque, también, la propia confianza. De este modo, cualquier respuesta sobre ensefar, o sobre una
buena clase, deberia considerar desafiar el conocimiento existente, instalando la duda permanen-
te frente a verdades.

Si asumimos el planteamiento de Quintar (2008) y De Sousa Santos (2010), la docencia se trata
de recuperar la experiencia del sujeto en su propio contexto socio-histérico cultural, pero a la vez,
co-construir nuevas experiencias que se muevan en el devenir de la ignorancia y el conocimiento
para lograr procesos de re-significaciéon y de conciencia, tanto de la propia historia, con sus com-
ponentes emocionales y contextuales, como también la de un presente que ocurre y donde es ne-
cesario detectar, reflexionar y abordar problemas reales, de gente real, en situaciones y contextos
reales e incentivar asi procesos de extranjerizacion, para no concluir sino abrir otras rutas, salir
del lugar habitual para re-mirar, pensar y elaborar nuevas comprensiones.

La accién mecanica con dejo autoritario no tiene sentido alguno, haciendo necesario recuperar
la palabra del estudiante y reconocer que “el aprendizaje participativo empieza en un momento
arraigado en su historia de no participaciéon” (Freire y Shor, 2014, p. 126) lo cual se muestra en
este estudio, puesto que devela la clara necesidad de plantearse por parte del estudiante, ser con-
siderado desde lo afectivo, la estructura y preparacion de la clase, desde su motivacion y desde la
provision de instancias para hacerlos brillar, generar comprension, explicar. “Mientras el profesor
trabaje en la modalidad de transmision, aunque pretenda un aprendizaje transformador, habra
una incongruencia entre su intencién y el resultado” (Brockbank, 2002, p. 70).

Parece necesario relevar el proceso de ensefianza, como la construccién de sentidos y significa-
dos, desde la territorialidad contextual y la subjetividad de los sujetos, y para ello,

“La educacion del hombre y del ciudadano ha de tener en cuenta, por tanto, la dimen-
sién comunitaria de las personas, su proyecto personal, y también su capacidad de
universalizacion, que debe ser dialégicamente ejercida, habida cuenta de que muestra
saberse responsable de la realidad, sobre todo de la realidad social, aquel que tiene la
capacidad de tomar a cualquier otra persona como un fin, y no simplemente como un
medio, como un interlocutor con quien construir el mejor mundo posible” (Cortina,
1995, p. 59).

Ello supone a un docente comprometido y apasionado que ayuda a redirigir visiones y formular
encuentros que interrumpan y quiebren la linealidad. Un tipo de maestro, que no solo ensefa,
sino que experimenta y se transforma en el mismo acto de ensefiar. No basta con el conocimiento.
Las situaciones pedagogicas debiesen provocar “vacios de saber para que ese vacio sentido se con-
vierta en un dispositivo de construccion y produccion de conocimiento” (Quintar, 2008, p. 28).
En esta perspectiva, no habria didécticas particulares, sino principios que articulen el acto de en-
senar desde una perspectiva sistémica e integrada y donde lo que hay son problemas a construir.
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4. CONCLUSIONES

Este estudio planted la necesidad de dialogar entre pares para facilitar procesos de autoestudio y
conciencia sobre la accion docente, porque asi “de una manera libre nos apropiamos de ese ca-
racter antinémico para no quedarnos tranquilos, para dotar a nuestra practica de esa ausencia de
comodidad que hace que el pensamiento se mueva y nunca deje de moverse” (Kohan y Olarieta,
2013, p. 47). A través del Laboratorio de Aprendizaje (LAP) se desarrollé de manera sistematica,
desde el ano 2015 cada 15 dias y hasta ahora, el didlogo entre pares respecto de las posiciones,
creencias y acciones de cada uno bajo el concepto de “sentir el peso del otro en nosotros, su vida
como otra vida diferente de otras, y no como un desvio o una vulnerabilidad” (Skliar, 2017, p.
163) recibir verdades de los otros, actos amorosos, complejos y la extension de su frontera visible.
A suvez, se desarrollaron y vivenciaron experiencias pedagdgicas desde escenarios distintos a los
habitualmente senalados y abordados en la docencia, lo cual fue mostrando una ruptura inten-
cionada de las racionalidades técnicas y regularidades que detienen el pensamiento riguroso y se
fue anclado en didlogos honestos y naturales entre docentes que se reconocen.

Ello emplaz6 a cada uno de los docentes a procesos de recuperacion de sus analisis y experiencias
vividas. Un emplazamiento emocional, artistico, vinculante que trata de anclarse en una racio-
nalidad humanista y reflexiva que da cuenta de una posicién personal evitando la adscripcién
a sistemas hegemonicos de docencia que privan de la creatividad individual y colectiva. Evitar
dejarse llevar por elementos prescriptivos que entorpecen la diversidad de las formas de ensefiar,
comprender y aprender, y que alientan al profesorado, en general, a un rol de coaching donde la
profundidad y complejidad de este proceso se resuelve a través de metodologias especificas.

Los estudiantes en este estudio reconocen la necesidad de un docente que se comprometa con
el proceso de ensenar a través de la instalaciéon de experiencias de aprendizaje que logren hacer
comprender en espacios de correspondencia afectiva y donde “la tarea del maestro siga siendo,
siempre lo ha sido, la de ser y provocar alteridad” (Skliar, 2017 p.160) y para ello, hay que avanzar
hacia dimensiones dialdgicas pues, “quien entabla un dialogo considera al interlocutor como una
persona con la que merece la pena entenderse para intentar satisfacer intereses universalizables
(Cortina, 1995, p.58).

Finalmente también hay que centrarse en los conceptos que no aparecieron como respuesta en
el cuestionario aplicado y especialmente respecto a la caracteristica principal de una buena clase.
Conceptos de la docencia tales como diversidad, reflexion, comprension, que tuvieron menos de
10 nominaciones por los docentes, o bien, aquellos relativos a un espacio de relacion, autonomia
y de desarrollo de potencialidades. Cuando se cuenta con una vision y posicion arraigada resulta
inevitable pronunciar conceptos e ideas en una direccion que exprese la singularidad de la mirada
pedagogica. Aqui ocurri6 cierta homogenizacion de la respuesta en el docente, quizas muy obe-
diente a variables institucionales o del contexto educativo nacional, pero que nos permite pregun-
tarnos por qué no esta en primer orden la reflexion, el didlogo, la vinculacién y la comprension.
sPor qué se invisibilizaron?

Hay que generar espacios entre pares para reflejarse, descubrir y replantearse con el otro, reco-
nociendo que estamos en una sociedad liquida donde las estabilidades y costumbres no estan
presentes y nos movemos en lo desconocido, donde pareciera que “hacen falta ideas insdlitas,
proyectos excepcionales nunca antes surgidos por otros y, sobre todo, la gatuna propension a
marchar solitariamente por caminos propios” (Bauman, 2008, p. 40). Siendo que, a veces, se ne-
cesita solo conversar, porque los sujetos racionales, como sefiala Adela Cortina, no estan cerrados
sobré si mismos “sino que, cada persona es lugar de encuentro de su peculiar idiosincrasia y de la
universalidad; es un nudo de articulacion entre subjetividad e intersubjetividad. (Cortina, 1995,
p-57).
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El sitio del aprendizaje estaria en espacios de correspondencia afectiva, donde fluyan las utopias,
los sujetos y actos racionales, la singularidad y procesos de autonomia que den cuenta de la cons-
truccién del estudiante, y para ello, es necesario y urgente reconocer el contexto en que fluye la
educacion, pues estamos en una sociedad del rendimiento que agota, un cansancio solitario, an-
clado en una sociedad sin espera, donde prima la “hiperatencion” por sobre la detencion; la tarea
y la auto explotacién por sobre el ocio creativo y; un exceso de positividad donde todo parece po-
sible, y, como consecuencia, se aumenta la productividad, los fracasos y esa obligacién personal
de solo rendir (Han, 2012) y asi, “dormimos bajo la luz de unas estrellas que hace mucho tiempo
dejaron de existir y basamos nuestro comportamiento en ideas que dejan de tener realidad en
cuanto cesamos de creer en ellas” (Mumford, 2015, p.26).

Finalmente se insiste en la necesidad de dialogar en la universidad sobre lo ausente y lo presente
en la clase, reconociendo al otro para develar los procesos individuales y colectivos que estan
presentes y que obedecen a posturas no expuestas, porque hay silencios sobre lo que se cree y lo
que se hace por parte del docente. Las instancias de analisis sobre docencia en las universidades,
en general son aun incipientes, haciendo necesario avanzar en instancias de encuentro perma-
nente como LAP u otras, para la generacion de reflexion, reconocer visiones y asumir una actitud
dialégica. Como senala Cortina (1995),

“La pérdida de la dimensién comunitaria ha provocado la situacion en que nos encon-
tramos, en que los seres humanos somos mas individuos desarraigados que personas,
e ignoramos qué tareas morales hemos de desarrollar. En el mundo de las comuni-
dades hay mapas que ya nos indican el camino: hay virtudes que sabemos hemos de
cultivar, hay deberes que es de responsabilidad cumplir” (Cortina, 1995, p. 50).

Aun cuando este trabajo se sustenta solo en el uso de dos cuestionarios de uso masivo y de mo-
dalidad indirecta (plataforma informatica de aula virtual), arroja una informacién que no deja
indiferente a una comunidad académica fundamentalmente por dos razones. Una, la discrepan-
cia entre la forma de pensar entre estudiantes y docentes respecto a lo que se concibe como una
buena clase. Dos, la naturalizacion de ideas o conceptos relativos a estructura y racionalidad
técnica evidenciados casi de forma homogénea en los docentes que respondieron.

De este modo, este estudio fue de gran valor para una comunidad que se inquieta por realizar
procesos de autoestudio y reflexion compartida. Es asi que la creacion de un espacio de conversa-
cioén y experimentacion pedagogica a través del laboratorio LAP, se fortalecid, implementandose
en Santiago, Vina del Mar y Concepcion.
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PROGRAMA DOCTORADO EDUCACION EN CONSORCIO - ACREDITADO
Objetivo General

Generar conocimiento contextualizado sobre la cultura escolar en el marco de la investigacién
educativa desde una perspectiva interdisciplinaria con el fin de producir innovacién y cambio
social.

Requisitos de postulaciéon

- Debe poseer Grado de Magister en el area de Ciencias Sociales y/o Humanidades. En el caso
de estudiantes extranjeros eventualmente se admitira el Grado de Licenciado, siempre y cuando:
sus programas tengan un minimo de horas que lo hagan homologable a un Magister, evidencien
productividad, etc.

- Demostrar potencial investigativo mediante la presentacion de un Pre-Proyecto de Investiga-
cién que explicite su tema de interés acorde a las lineas de investigacion declaradas en el consor-
cio. Es importante sefialar que ese esbozo no necesariamente sera el proyecto definitivo de la tesis
doctoral.

- Demostrar la suficiencia de inglés necesaria para desarrollar estudios de postgrado. Para ello se
debe rendir una prueba especifica centrada principalmente en comprension lectora. Si el nivel al-
canzado no es el adecuado se dard un plazo que no excedera el 4° semestre del plan de formacién
para demostrar haber adquirido esta capacidad.

- Presentarse a una entrevista personal para evaluar la consistencia de la postulacién con la oferta
académica del programa. Se tomard en cuenta la Carta Personal dirigida a la Coordinacion del
Programa.

- Demostrar solvencia econdmica y disponibilidad de 44 horas semanales para los estudios pre-
senciales.

Documentos de postulacion

- Curriculum Vitae actualizado que dé cuenta de la trayectoria académica y profesional, siguien-
do el formato propuesto.

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: su interés por ingresar al
programa; las razones que lo llevan a postular; qué espera del programa; sus competencias para
este programa y; su proyeccion con este programa.

- Pre- Proyecto de Investigacion siguiendo el formato propuesto.

- Dos cartas de referencias de académicos que evidencien formacion previa satisfactoria a las
exigencias del programa. Una de ellas debe pertenecer a un académico de la institucion donde
se graduo.

- Fotocopia del RUT por ambos lados.

- Certificado legalizado del grado académico de Magister, Licenciatura y Titulo Profesional.

- Certificado de Notas de Pregrado y de Postgrados.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes presentados en el Curriculum Vitae (Posti-
tulos, Diplomados, Participacién en Proyectos, Congresos, Articulos, Ayudantias, Premios, etc.).
- Certificados o constancias de experiencia profesional y/o académica.

Informaciones:

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN CIENCIAS DE LA EDUCACION - ACREDITADO
Objetivo del Programa

Desarrollar en los docentes las capacidades de reflexion e indagacion sobre las areas de la educa-
cion: curriculares, didacticas y evaluativas, segun las distintas menciones- centradas en el mejo-
ramiento de la calidad del sistema educativo actual.

Objetivo General seglin Mencion

Evaluacion Curricular: Desarrollar la capacidad de indagacion en problematicas claves del cam-
po tematico de la evaluacion curricular, asi como su comprension tedrica y manejo operativo,
formando un especialista de alto nivel y con capacidad de asumir los desafios actuales que sur-
gen desde el interés nacional por el mejoramiento de la calidad de nuestro sistema educativo.
Didactica e Innovacion Pedagdgica: Desarrollar, en los participantes del Programa, la capacidad
de investigar cientificamente en problematicas esenciales del quehacer didactico de aula, disefiar
proyectos de intervencion pedagogica con sentido innovador, aplicarlos en contextos especificos
y sistematizarlos en cuerpos tedricos, con el objeto de aportar significativamente, desde la condi-
cion de expertos, en el mejoramiento de la calidad de educacion. Evaluacién de los Aprendizajes:
Desarrollar, en los participantes del Programa, la capacidad de investigar cientificamente en pro-
blematicas referidas a los aprendizajes de los estudiantes en el sistema educativo formal, disefiar
proyectos de indagacion e intervencion en este ambito pedagdgico, aplicarlos en contextos espe-
cificos y sistematizarlos en cuerpos tedricos, con el objeto de aportar significativamente, desde la
condicién de expertos, en el mejoramiento de la calidad de la educacién.

Requisitos de Postulacion

- Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios
equivalente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

- Ingresar a la siguiente direccién electronica y completar el Formulario de Postulacién en Linea
http://fichapostulacion.ucsc.cl/.

Documentacién necesaria para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracion (legalizado).

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

- Certificado de Notas de Pregrado.

- Ranking de Pregrado.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes (Proyectos, Congresos, Articulos...).

- Certificados o constancias de experiencia profesional académica.

- Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccion con este programa.

- Certificado o Carta de la Institucién Educacional o de Trabajo que respalde su postulacién al
programa (optativo si trabaja).

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN EDUCACION SUPERIOR MENCION PEDAGOGIA UNIVERSITARIA -
ACREDITADO

Dirigido a:

Profesionales de diferentes disciplinas que se desempefan en universidades, institutos profesio-
nales o centros de formacion técnica, o bien, que tengan proyectado desempeniarse en la educa-
cion superior en el corto plazo.

Objetivo General

Este programa de formacion tiene como objetivo desarrollar la capacidad de comprender y ma-
nejar operativamente los campos disciplinares de la pedagogia y de generar, aplicar y evaluar pro-
yectos de intervencion centrados en el mejoramiento de la calidad de los procesos de formacion
profesional.

Requisitos de Postulacion

Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios equi-
valente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Copia legalizada de Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracion.

- Copia legalizada del grado académico de Licenciado /Otro.

- Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar
al programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa d) Sus competen-
cias para este programa e) Su proyeccion con este programa.

Documentos necesarios para presentar en la entrevista

- Copia de Certificado de Notas de Pregrado.

- Copia de certificado de ranking (opcional).

- Copias de certificados de antecedentes académicos relevantes en sus estudios de pre-grado
(constancias de ayudantias, certificados de participacion en congresos o seminarios u otros).

- Copias de Certificados de cursos de perfeccionamiento, post titulos y/o posgrados.

- Certificado o Carta de la Institucion Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN PSICOPEDAGOGIA Y EDUCACION ESPECIAL
Objetivo

Formar post-graduados en Psicopedagogia y Educacién Especial con alta capacidad para realizar
investigacion, innovacion y gestion en la disciplina y para integrar equipos interdisciplinarios que
contribuyan a su desarrollo.

Requisitos de Ingreso

- Estar en posesion del Grado Académico de Licenciado en Educacién y/o de un Titulo Profesio-
nal obtenido con un plan minimo de 400 créditos (8 semestres) como minimo.
- Experiencia profesional y/o académica en el area de la Psicopedagogia y Educaciéon Especial.

Documentacion necesaria para postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Titulo profesional con un minimo de 8 semestres de duracién (legalizado).

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado /Otro.

- Certificado de Notas de Pregrado.

- Ranking de Pregrado.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes (Ayudantias, Proyectos, Congresos, Articu-
los publicados).

- Certificados o constancias de experiencia profesional y/o académica.

- Certificados legalizados de postgrados realizados (opcional).

- Certificado o Carta de la Institucion Educacional o de Trabajo que respalde su postulacion al
programa (optativo si trabaja).

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular ¢) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccion con este programa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN INFORMATICA EDUCATIVA Y GESTION DEL CONOCIMIENTO
Objetivos Generales

- Formar profesionales de postgrado, capaces de promover la integracion curricular de las Tec-
nologias de Informacién y Comunicacion (TIC) en los distintos niveles educacionales, para
actualizar e innovar los enfoques epistemologicos, pedagogicos, metodoldgicos, didacticos y
evaluativos, con la finalidad de influir favorablemente en mejorar la calidad de la Educacidn,
vinculandola con los nuevos desafios de la Sociedad del Conocimiento.

- Incorporar las TIC como un elemento activo en el desarrollo del curriculo, estableciendo las
connotaciones culturales, antropologico-filoséficas, socioldgicas, epistemoldgicas, éticas y mora-
les de su uso en Educacion.

- Incorporar las TIC en el marco de la formacion de la persona humana, del cuidado y promocién
de su dignidad y sociabilidad, segtn los principios de la Doctrina Social de la Iglesia Catlica.

Modalidad del Programa

La modalidad de estudio se basa en una pedagogia mixta (tipo b-learning). Considera sesiones
presenciales quincenales o mensuales (segin las caracteristicas de los cursos). Todos los cursos
complementan el trabajo académico presencial con trabajo pedagdgico colaborativo, soportado
en una Plataforma Virtual de Comunicaciones organizada como Comunidad Virtual de Apren-
dizaje.

Antecedentes Necesarios para Postular en Formato PDF

- Curriculum Vitae actualizado.

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado o de Titulo Profesional.

- Certificados de antecedentes académicos relevantes en sus estudios de pregrado.

- Certificados legalizados de postgrados (opcional).

- Carta Personal dirigida a la Coordinacion del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccién con este programa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



MAGISTER EN LINGUISTICA APLICADA
Objetivos

- Formar graduados con conocimientos disciplinares y competencias investigativas que les per-
mitan contribuir al desarrollo de nuevo conocimiento en el drea de la lingiiistica aplicada.

- Formar graduados con un sello en la valorizacion de los aspectos éticos, legales, interculturales
de su profesion y de la investigacion en el drea de las lenguas, a la luz de los principios catélicos
de la fe cristiana.

- Formar graduados con una capacidad de reflexion sobre el papel que desempefian las lenguas
como vehiculo de comunicacién internacional en el panorama multicultural y plurilingtie con-
temporaneo.

- Formar graduados con la capacidad de proyectar su formacién avanzada hacia nuevas formas
de comunicacidn, intervencion social y generaciéon de conocimiento.

Requisitos de Postulacion

- Estar en posesion del grado de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con plan de estudios
equivalente a 400 créditos, (8 semestres), como minimo.

- Demostrar habilidad lectora en inglés mediante la aprobacion de un examen de comprension de
lectura de textos del ambito de la Lingiiistica Aplicada. Si el candidato reprueba el examen, cuenta
hasta fines del primer afio del programa para rendir la prueba nuevamente.

- Demostrar disponibilidad horaria para ingresar al programa, los Viernes desde las 14:00 a las
21:00 horas y Sabados desde las 08:00 a las 14:00 horas.

Antecedentes necesarios para postular en Formato PDF

- Ingresar a la siguiente direccion electréonica y completar el Formulario de Postulacién en Linea
http://fichapostulacion.ucsc.cl/.

- Curriculum Vitae actualizado.

- Certificado legalizado del grado académico de Licenciado o de Titulo Profesional.

- Carta Personal dirigida a la Coordinacién del Programa declarando: a) Su interés por ingresar al
programa b) Las razones que lo llevan a postular c) Qué espera del programa d) Sus competencias
para este programa e) Su proyeccién con este programa.

Cursos Electivos

El Programa de Magister en Lingiiistica Aplicada ofrece los siguientes cursos electivos que se
dictan segun las preferencias de cada cohorte:

- Fonética y Fonologia General.

- Lenguas y Sociedad.

- Analisis del Discurso.

- Introduccién a la Neurolingiistica.

- Conciencia gramatical y produccion.
- Sociolingiiistica.

- Semantica Ideativa.

Informaciones

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl
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MAGISTER EN DIDACTICA DE LA MATEMATICA
Objetivo

Formar post-graduados en Didactica de la Matematica, segtin las menciones por nivel educativo,
con alta capacidad para realizar investigacion, innovacién y gestién en la disciplina en el aula.

Perfil Académico

El Magister propone dos lineas de trabajo fundamentados en la Diddctica de la Matemitica: in-
vestigacion y desarrollo. En ambas modalidades el Programa de Magister en Didactica de la Ma-
tematica propone tres menciones: Educacion Basica, Educacién Media y Educacién Superior,
segun la eleccidn del postulante.

Perfil de ingreso

El programa esta dirigido a profesores de educacién basica, educacién media, licenciados y pro-
fesionales afines del area de la Matematica que deseen especializarse en Diddctica de la Matema-
tica, tanto en el ambito investigativo como en el desarrollo de proyectos para la ensefianza de la
Matematica.

Requisitos de Postulacion

- Estar en posesion del Grado Académico de Licenciado y/o de un Titulo Profesional con un plan
minimo de estudios equivalente a 400 créditos (8 semestres).
- Completar Formulario de Postulacién en linea.

Documentacién en formato PDF

- Curriculum Vitae.

- Fotocopia de carné por ambos lados.

- Certificados legalizados de grados y/o titulos profesionales.

- Certificado de notas de pregrado.

- Certificados de participacién en actividades académicas y experiencia profesional.

- Carta personal fundamentando la postulacidn: a) Su interés por ingresar al programa y las razo-
nes que lo llevan a postular. ¢) Las expectativas que tiene Ud. del programa. d) Sus competencias
para este programa. e) Su proyeccion con este programa.

Informaciones:

Teléfono (56-41) 2345397, e-mail: postgradoseducacion@ucsc.cl



ALCANCE Y POLITICA EDITORIAL

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) es una publicacion oficial de la Facultad
de Educacion de la Universidad Catélica de la Santisima Concepcion, que tiene como propdsito
esencial ser un medio directo de difusién del quehacer académico y cientifico. Constituye un
espacio de debate, reflexion, estudio y aporte efectivo al area del conocimiento pedagogico, en un
escenario en que la educacion adquiere cada vez mayor relevancia en la resolucion de los desafios
que nuestra sociedad debe enfrentar en esta era del conocimiento y la informacién.

REXE publica trabajos originales producto de resultados de investigacion dirigidos a enriquecer
el conocimiento cientifico en el campo del saber y del quehacer pedagdgico. Con el mismo pro-
posito, publica trabajos originales tales como estudios, experiencias y debates.

REXE opera con un comité editorial compuesto por: a) Consejo Editorial , integrado por un
grupo de académicos nacionales e internacionales de larga trayectoria y productividad cientifica,
encargado de velar por el cumplimiento de los objetivos de la revista, su politica editorial y las
normas de publicacion y revision de los articulos. Establece politicas que permitan agregar valor
afladido a la revista, propone autores y temas para los siguientes nimeros, asi como también
define la estructura de cada publicacién. b) Consejo de Redaccion , constituido por un grupo
de académicos pertenecientes a la institucion editora de la revista, que se encarga de supervisar
las normativas de publicacién en los articulos recepcionados, sugerir modificaciones para que
se ajusten a ellas y tomar decisiones sobre el envio a un tercer arbitro cuando un determinado
articulo no presenta acuerdo entre los dos arbitros, y por un ¢) Comité Cientifico Evaluador de
cada Numero , integrado por una comunidad de expertos en las distintas tematicas que publica
la revista, cuya funcion es actuar en calidad de arbitros frente a cada articulo que postula para ser
publicado en un numero especifico de la revista de acuerdo a una pauta preestablecida para cada
categoria de articulos (investigacion, debate y experiencias pedagogicas).

REXE organiza sus secciones en funcién de los articulos aceptados. La seccion de Investigacion
publica trabajos originales producto de investigaciones que cuenten con metodologias acordes a
sus problemas investigativos y que generen conocimiento resultado de las mismas. La seccién de
Estudios y Debates publica trabajos inéditos en que se presentan estudios o debates en torno a
problemas educativos, a posturas tedricas, a planteamientos pedagogicos, etc., fuertemente argu-
mentados, a fin de profundizar la reflexion y la critica sobre posibles explicaciones o propuestas
a tales problemdticas. Y la seccién de Experiencias Pedagogicas recoge articulos que sistematicen
experiencias pedagdgicas en que se evidencie su acciéon innovadora, ya sea a nivel tedrico o prac-
tico.

Periodicidad: Cuatrimestral (abril, agosto, diciembre)
Plazo de recepcién de los articulos: todo el afo.

Sistema de Arbitraje: cada articulo recibido por REXE para su eventual publicacion sera arbitra-
do a través del sistema doble ciego, es decir, ni los drbitros, ni los autores conoceran los nombres,
a fin de que se evaltien articulos y no personas. El sistema implica el envio a dos arbitros externos
expertos en el tema aludido. Si las dos evaluaciones son positivas, el trabajo es publicado. Si se
recibe una evaluacion positiva y otra negativa, el trabajo es enviado a un tercer arbitro. Si ain
persistieran dudas, el Consejo de Redaccidn sugerira modificaciones al articulo y posterior a ello
determinard su publicacién o su rechazo. Si ambas evaluaciones son negativas el articulo sera
rechazado. En todos los casos, se informa al autor(a) o a los autores de dicha resolucion.
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Oficina de Publicacién
Facultad de Educacién
Universidad Catodlica de la Santisima Concepcion
Alonso de Ribera 2850, Cédigo postal 4090541
Concepcidn, Chile
Fono: 56 - 41 - 2345393
rexe@ucsc.cl

SCOPE AND POLICY

Revista de Estudios y Experiencias en Educacion (REXE) is an official publication of the Faculty
of Education at the Universidad Catdlica de la Santisima Concepcidn, whose essential purpose
is the dissemination of academic and scientific studies. It is a space for debate, reflection, study
and effective contribution to the area of pedagogical knowledge in a scenario in which education
is becoming increasingly important in solving the challenges our society faces in this era of pro-
blems our society faces in this area of knowledge and information.

REXE publishes original research based on scientific results led to enrich understanding in the
field of knowledge and pedagogical work. With the same purpose, the journal publishes original
works such as studies, experiences and debates.

REXE has an editorial committee integrated by: a) Editorial Board composed by national and in-
ternational academics with prestigious career and scientific production. The board is in charge of
reaching the objectives established for this journal, besides revising and editing the articles. The
committee suggests topics and authors for each issue and manages the structure of the journal.
b) Editorial Board: it is formed by academics from the editorial institution. The academics are in
charge of supervising the articles that will be published, suggesting modifications, if necessary,
and asking for a third reviewer if there is no consensus between the first two. ¢) Scientific com-
mittee: this committee is formed by different experts related to several areas that this journal pu-
blished. The main function is to be a referee for each submitted article that wants to be published
in this journal. The four main categories for publication are research, pedagogical experiences,
studies and debates.

REXE is organized into sections according to accepted articles. The Research section publishes
original research that is based on research with methodologies according to their research pro-
blems, generating knowledge. The Studies and Debate section prints unpublished studies or
discussions of educational problems, theoretical positions, to pedagogical approaches, and so
on, in order to deepen the reflection and criticism of possible explanations or proposals of such
problems. And the Pedagogical Experiences section contains articles of educational experiences
which systematize pedagogical experience with evidence of its innovative action, either theore-
tical or practical.

Frequency: thrice each year (April, August, Dezember).
Deadline for article reception: during the whole year.

Arbitration system: each article that is received by REXE will be submitted to a blind-reviewer,
which means that neither the reviewers nor the authors will be informed of the names. The article
will be sent to two experts, if the evaluation is positive, the article is published. If a positive and a
negative evaluation are received, the article is sent to a third person. If after the third opinion the
article is not ready to be published, the editorial board will suggest to the author (s) a revision,



after that the decision of publishing or rejecting the article will be made. However, if two negative
reviews are received from the reviewers the article will not be published. Authors will be infor-
med of the final decision in all the cases previously mentioned.

Publication Office
Facultad de Educacion
Universidad Catolica de la Santisima Concepcién
Alonso de Ribera 2850, Postal code 4090541, Phone: 56 - 41 - 2345393
Concepcidn, Chile
rexe@ucsc.cl
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